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Käsittelen pro gradu- tutkielmassani toiminnallisuuden merkitystä matematiikan oppi-
misessa erityisten oppimisvaikeuksien näkökulmasta. Tutkimus sai alkunsa omasta pe-
dagogisesta kiinnostuksen kohteesta toiminnalliseen oppimiseen. Tutkimusaiheeni on 
ajankohtainen, sillä uudistuneen oppimiskäsityksen mukaan oppija nähdään matematii-
kassa aktiivisena tiedon hankkijana, käsittelijänä ja tallentajana. Opetuksessa pyritään 
yhä enemmän oppilaan matemaattisen ajattelun kehittämiseen. Toiminnallisuuden avulla 
oppilas hankkii kokemuksia, ja tekee havaintoja hänelle tutusta arkielämästä. Oppilas 
oivaltaa, että matematiikkaa on kaikkialla. Toimintavälineiden tarkoituksena on auttaa 
oppilasta käsitteenmuodostusprosessissa.  
 
Tutkielmani on laadullista tutkimusta. Toteutin tutkimukseni toimintatutkimuksena ja 
suoritin kenttätyövaiheen peruskoulun alaluokalla. Kenttätyövaiheen aikana pidin kah-
delle toisluokkalaiselle oppilaalle tukiopetusta kahdesta matemaattisesta osa-alueesta, 
joissa heillä oli vaikeuksia. Kenttätyövaihe sijoittuu kahteen tukiopetusjaksoon, joista 
ensimmäisen tein syys- lokakuussa 2011 ja toisen helmikuussa 2012. Oppilaat olivat tut-
kimukseni tutkimuskohteena, ja heillä oli kummallakin erityinen oppimisvaikeus mate-
matiikassa. Tukiopetuskerrat sisälsivät paljon toimintavälineillä työskentelyä, matemaat-
tisten oppimispelien pelaamista ja leikkimistä. Tavoitteena oli parantaa oppilaiden osaa-
mista matemaattisilla osa-aluilla, joissa heillä oli erityisiä vaikeuksia.  
 
Tutkimustulokset osoittavat, että toiminnallisuudella oli ratkaiseva merkitys oppilaiden 
oppimisessa. Se osoittautui erittäin tärkeäksi varsinkin sen takia, että molemmilla oppi-
lailla oli hahmottamisen vaikeuksia. Toiminnan ja toimintavälineiden avulla matemaatti-
set käsitteet konkretisoituivat, ja oppimista tapahtui ymmärtämällä. Toiminnallisuus vai-
kutti positiivisesti myös oppilaiden matematiikkakuvan muuttumiseen, koska he saivat 
paljon onnistumisen kokemuksia ja heidän motivaationsa matematiikkaa kohtaan kas-
voi.  
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1 JOHDANTO 
 
Käsittelen pro gradu- tutkielmassani toiminnallisen oppimisen vaikutuksia mate-
matiikassa.  Tarkastelen ilmiötä oppimisvaikeuksien näkökulmasta, eli haluan 
tutkia millä tavalla toiminnallinen oppimistyyli auttaa oppilasta ymmärtämään 
matematiikkaa, jossa hänellä on vaikeuksia. Oli luonnollista lähteä tutkimaan 
koulumaailmassa tapahtuvaa ilmiötä, sillä opiskelen luokanopettajaksi. Tutki-
musaihe sai alkunsa omasta pedagogisesta kiinnostuksen kohteesta, toiminnal-
lisesta oppimisesta. Olen kokenut käytännön kautta omissa opetusharjoitteluis-
sa ja opettajan sijaisuuksia tehdessä, että toiminnallinen oppiminen motivoi lap-
sia, ja sillä on vaikutuksia oppilaiden oppimiseen matematiikassa. Halusin sy-
ventää tietouttani toiminnallisen oppimisen todellisista vaikutuksista tutkimusta 
tekemällä.  
 
Tutkimusaiheeni on ajankohtainen, sillä uudistuneen oppimiskäsityksen mukaan 
oppija nähdään matematiikassa aktiivisena tiedon hankkijana, käsittelijänä ja 
tallentajana. Opetuksessa pyritään yhä enemmän oppilaan matemaattisen ajat-
telun kehittämiseen. Toiminnallisuuden avulla oppilas hankkii kokemuksia, ja te-
kee havaintoja hänelle tutusta arkielämästä. Oppilas oivaltaa, että matematiik-
kaa on kaikkialla. Toimintavälineiden tarkoituksena on auttaa oppilasta käsit-
teenmuodostusprosessissa. Toimintavälineet muodostavat oppilaan ajattelussa 
mielikuvan, jonka hän liittää uuteen matemaattiseen käsitteeseen. Näin uuden 
asian löytäminen on tapahtunut itse tekemällä ja kokemalla, oman oivalluksen 
kautta. Abstraktiin ajatteluun siirrytään vasta, kun asia on opittu käytännön ta-
solla.  
 
Tutkielmani on laadullista tutkimusta. Toteutin tutkimukseni toimintatutkimukse-
na ja suoritin kenttätyövaiheen peruskoulun alaluokalla. Olin tutkimuksen teon 
aikana sekä tutkija, että ohjaaja. Minulla oli tutkimukseni tutkittavina henkilöinä 
kaksi oppilasta, joilla kummallakin oli hahmottamisen vaikeus, joka on erityinen 
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oppimisen vaikeus. Suoritin ensimmäisen tukiopetusjakson syys - lokakuussa 
2011, joka käsitteli lukujonotaitoja. Toisen tukiopetusjakson suoritin helmikuussa 
2012, joka käsitteli kellotaulua ja ajan käsitettä. Syksyn aikana tukiopetuskertoja 
oli yhteensä neljä ja keväällä viisi.  Yksi tukiopetuskerta oli noin 45 minuuttia 
pitkä, joka sisälsi paljon toimintavälineillä työskentelyä, matemaattisten 
oppimispelien pelaamista sekä leikkimistä. Tavoitteena oli parantaa oppilaiden 
osaamista kyseisillä matemaattisilla osa-alueilla, joissa oppilailla oli erityisiä 
vaikeuksia.  
 
Tutkielmani rakentuu yhdeksästä luvusta. Johdantoluvun jälkeen toinen luku 
kertoo toiminnallisen matematiikan taustasta. Kolmas luku kertoo matematiikka-
kuvan kehittymisestä ja matematiikan oppimisesta alkuopetuksessa. Neljäs ja 
viides luku ovat tutkielmani metodologiset osiot. Kuudennessa luvussa kuvaan 
yleisesti oppimisvaikeuksiin liittyviä syitä, sekä tutkimukseeni osallistuneiden 
oppilaiden matemaattisia taitoja ja heidän vaikeuksiaan matematiikassa. Seitse-
mäs luku on varsinainen tulosluku, joka kuvaa tutkimukseni tuloksia toiminnalli-
sen matematiikan merkityksestä oppimisessa erityisten oppimisvaikeuksien nä-
kökulmasta.  Kahdeksas luku kokoaa tulokset yhteen, ja yhdeksäs luku kuvaa 
tutkielmani pohdintaa.  
 
Tutkimuksen tekeminen velvoitti minua etsimään kyseisestä aiheesta aikaisem-
pia tutkimuksia. Tikkanen (2008) vertasi väitöskirjassaan suomalaisten ja unka-
rilaisten oppilaiden kokemuksia matematiikan oppimisesta ja opetuksesta. Tutki-
muksen mukaan toiminnallisuus ja toiminta innostavat lapsia, mitä erityisesti un-
karilainen matematiikka korostaa. Aikaisempia tutkimuksia käsittelen lisää tutki-
mukseni taustaosiossa Palikkamatikkaa - luvussa. 
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2 TOIMINNALLISEN MATEMATIIKAN OPPIMISEN TAUSTAA 
 
 
2.1 Palikkamatikkaa 
  
Uudistuvan oppimiskäsityksen myötä peruskoulun opetussuunnitelmien perus-
teiden mukaan matematiikan oppimisessa oppilas nähdään aktiivisena tiedon 
hankkijana, käsittelijänä ja tallentajana. Oppiminen on oppilaalle opetettavien 
asioiden liittämistä hänen aiempiin tietoihinsa sekä hänen aiempien ajattelu- ja 
toimintamalliensa uudelleenrakentamista. Oppimistilanteet pitäisi rakentaa oppi-
laan arkielämän tilanteista. Alusta alkaen matematiikan oppimisessa tähdätään 
käsitteiden ymmärtämiseen. Keskeistä on se, millaisia ajatusmalleja oppilas 
opittavasta käsitteestä itselleen muodostaa. (Ilmavirta 1995, 62; Vaahtokari & 
Vähäpassi 1998, 213–214.)  
 
Toiminnallisuuden tärkeyttä osana matematiikan oppimista ei turhaan korosteta.   
Toiminnallisuus ja toimintavälineiden käyttö auttaa oppilasta tässä käsitteen-
muodostusprosessissa, sillä niiden avulla voidaan luoda oppilaalle kokemuksia, 
aistihavaintoja sekä mielikuvia, jolloin oppimisesta tulee kokonaisvaltaista. Ko-
kemuksiin ja ymmärtämiseen pohjautuva oppiminen lieventää myös mahdollisia 
oppimisvaikeuksia. (Kajetski & Salminen 2009,6–7.) Kaikenikäisten ja -tasoisten 
oppilaiden tulisi saada rakennella ja tehdä käsillään malleja kyetäkseen luo-
maan oikeita mielikuvia ja käsitteitä. Näin voidaan lisätä matematiikan opiske-
luun kiehtovuutta ja jännittävyyttä. (Vaahtokari & Vähäpassi 1998, 213–214.) 
Toiminnallisuus vaikuttaa myös myönteisen oppimisilmapiirin syntyyn, sekä 
omakohtaiset oivaltamisen kokemukset auttavat lasta luomaan positiivisen 
minäkuvan itsestään oppijana (Kajetski & Salminen 2009, 6–7).    
 
Toiminnallisen matematiikan pedagogiikka perustuu Piaget`n konstruktivistiseen 
teoriaan lapsen kehitysvaiheista. Piaget korostaa, että oppimisen alkuvaiheissa 
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oppiminen on liitettävä voimakkaasti käytäntöön, joka saa aikaan sensomotori-
sen kokemuksen, jossa tuntoaistiin perustuvat kokemukset ovat tärkeimmät. 
Monipuolisten toimintavälineiden tarkoituksena onkin tarjota oppilaalle erilaisia 
aistihavaintoja, kokemuksia ja mielikuvia. (Piaget & Inhelder 1977, 71–74.) 
Konstruktivistinen oppimiskäsityksen ja aktiivisen oppimisen periaatteen mu-
kaan oppilas vastaanottaa uuden tiedon aktiivisella toiminnalla, johon kuuluu 
toimintavälineiden käyttö (Pehkonen 1998, 9). Toimintavälineet toimivat mate-
maattisten käsitteiden konkreettisina malleina, ja niiden avulla pyritään syväop-
pimiseen (Tikkanen 2008, 97). Oppimista tapahtuu, kun oppilas ymmärtää yh-
teyden toimintavälineiden ja matematiikan käsitteen välillä (Pehkonen 1998, 9).   
 
Toiminnallinen matematiikka pohjautuu osaltaan myös Maria Montessorin kehi-
tysteoriaan, jonka mukaan lapsen kehityksessä on herkkyyskausia, jolloin hän 
oppii helposti ja suurella motivaatiolla konkreettisen materiaalin avulla (Aalto, 
Ikäheimo & Puumalainen 1998, 10). Toiminnallista oppimista on kehittänyt myös 
yhdysvaltalainen tutkija John Dewey. Oppiminen on Deweyn mukaan ongelmien 
ratkaisemista ja uusien kokemusten hankkimista (Dewey 1957, 7). Toiminnal-
lisessa oppimisessa on kyse usean eri aistikanavan hyödyntämisestä. Huisman 
ja Nissinen (2005, 25–46) toteavat, että visuaalisen, auditiivisen, kinesteettisen 
ja taktiilisen kanavan huomioiminen oppimisessa on tärkeää. Toiminnallista 
oppimista matematiikassa on toteutettu pitkään Unkarissa, ja siitä syystä Unkari 
on pärjännyt erittäin hyvin kaikissa kansainvälisissä vertailuissa matematiikan 
oppimisessa (Näätänen 2000, 114). Unkarilaisen matematiikan opetuksen 
lähtökohtana on oppilaiden oma todellisuus, niin että oppilas löytää 
matematiikan käsitteet omaa ympäristöään havainnoimalla (Tikkanen 2008, 97).  
Matematiikkaa opitaan toiminnallisesti myös Yhdysvalloissa. Oppiminen 
keskittyy oppijan laskustrategioiden kehittämiseen, ja sen ympärillä oleviin osa-
alueisiin toiminnallisuuden avulla. Opetuksessa korostetaan joustavuutta ja 
tukemista koko matematiikan oppimisen ajan.  (Fosnot & Maarten 2001.) 
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Toiminnallista matematiikkaa on tutkittu runsaasti Yhdysvalloissa. Carpenterin, 
Franken ja Levin (2003) tutkimus kertoo siitä, miten kirjoittajat ovat olleet työelä-
mässä 16 vuotta tutkien miten lapset oppivat matematiikkaa. Viimeiset viisi 
vuotta he ovat tutkineet, kuinka rakentaa lasten aritmeettista tietoutta. Tutkimuk-
sessa todetaan, että oppimista tapahtuu, kun siihen etsitään yhdistäviä tekijöitä 
lapsen aikaisemmasta kokemusmaailmasta. Myös keskustelemalla voi jokainen 
oppilas rakentaa omaa matemaattista ymmärrystään. Tutkimus kertoo, kuinka 
lapsen keskustelua voi viedä seuraavalle tasolle matematiikan oppimisessa.  
 
Alwyn (1997) ja seitsemän muuta yhdysvaltalaista tutkijaa kertovat tutkimukses-
saan miten yhteiskunnan muutos on vaikuttanut matematiikan opettamiseen. 
Tutkimuksen mukaan matemaattisen ajattelun kehittymistä painotetaan entistä 
enemmän ja joustavia lähestymistapoja korostetaan oppilaan oppimisessa. Op-
pilaiden pitää oppia matematiikkaa ymmärtämällä. Ymmärtämisellä tarkoitetaan 
sitä, ettei oppilas opi vain laskusääntöjä ja symboleja, vaan myös hoksaa, miten 
asiat linkittyvät toisiinsa, ja miksi tehdään tietyllä tavalla. Tutkimuksen tavoittee-
na on selvittää, miten suunnitella luokkahuoneet niin, että ne helpottavat mate-
matiikan oppimista. Tutkimus perustuu tutkijoiden tekemiin havaintoihin neljällä 
eri osa-alueella, jotka edistävät oppimista. Luokkahuoneen ympäristö rakenne-
taan niin, että se sisältää paljon matematiikkaan liittyviä asioita. Opettajan rooli 
koettiin myös tärkeänä sen takia, että opettajan tehtävänä on ohjata oppilaita te-
kemään omakohtaisia havaintoja ja hankkimaan kokemuksia. Luokan sosiaali-
suus vaikuttaa myös oppimiseen, koska turvallisessa ja avoimessa ilmapiirissä 
tapahtuu oppimista.  Myös matematiikan toimintavälineet tukevat oppimista.  
 
Burns (2007, 27–36) tutkii myös tutkimuksessaan, miten rikastuttaa luokkahuo-
neympäristöä niin, että se tukee lapsen matematiikan oppimista. Tutkimuksen 
mukaan tehokkailla strategioiden käytöllä on merkitystä matematiikan oppimi-
sessa. Strategioita voidaan opetella toimintamateriaalin avulla, joka tutkimuksen 
mukaan onkin olennaisessa roolissa oppimisessa.  
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Tikkanen (2008) on myös tutkinut toiminnallista oppimista matematiikassa. Tik-
kanen vertasi tutkimuksessaan suomalaisten ja unkarilaisten oppilaiden koke-
muksia matematiikan oppimisesta ja opetuksesta. Tutkimus osoitti, että toimin-
nallisuus ja toimintavälineet innostavat lapsia, mitä nimenomaan unkarilainen 
matematiikka painottaa. Tikkanen sovelsi unkarilaisen matematiikan opetusme-
netelmää vuosiluokilla 1–4. Mielenkiintoista tutkimuksen antia oli se, että unkari-
laiset oppilaat kokivat matematiikan ongelmina ja yhtälöinä, jotka ratkeavat ym-
märtämällä, keksimällä ja oivaltamalla. Suomalaiset lapset kokivat matematiikan 
taas peruslaskutoimituksina, jotka vaativat ymmärtämistä. Tutkimuksen perus-
teella voidaan todeta, että Suomessa matematiikan opetus on paljon kapea-
alaisempaa kuin Unkarissa, ja näin ollen myös oppilaiden kokemus matematii-
kasta jää Suomessa puutteellisemmaksi kuin Unkarissa. 
 
Hannula (2004) tutkii väitöskirjassaan kuinka tunteet ohjaavat matematiikan op-
pimista. Tutkimus tarjoaa välineitä ymmärtää entistä paremmin sekä matemaat-
tiseen ajatteluun olennaisesti liittyviä tunneprosesseja, että matematiikkaan liit-
tyvien asenteiden muotoutumista ja muutoksia. Tutkimus osoittaa, että kieltei-
nen asenne matematiikkaa kohtaan voi olla seurausta toistuvista epäonnistumi-
sista. Muita syitä kielteiseen asenteeseen voivat olla myös haasteiden puute tai 
koettu opitun merkityksen puute. Hannula korostaa tutkimuksessaan, että opet-
tajan tärkeä tehtävä koululuokassa on luoda oppimiselle myönteinen ilmapiiri ja 
tarjota mahdollisuuksia innostaviin oppimiselämyksiin.  
 
Aunio (2006) on tutkinut väitöskirjassaan monikielisten ja erityislasten lukukäsit-
teen muodostumista. Tutkimus ei kerro toiminnallisesta oppimisesta matematii-
kassa, mutta tutkimus liittyy silti omaan tutkimukseeni sillä perusteella, että tut-
kin myös itse monikielisten lasten oppimista matematiikassa ja lukujonotaidois-
sa. Aunion tutkimuksen tarkoituksena on vertailla lukukäsitteen hallintaa erilai-
sen taustan omaavilla lapsilla. Tutkimuksen tulosten mukaan suomalaisten mo-
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nikielisten ja erityislasten matemaattiset taidot olivat heikommat kuin tavallisten 
lasten ja erot näkyivät jo hyvin nuorilla lapsilla. Monikielisten lasten lukujonotai-
dot kehittyivät ennen koulua merkitsevästi saavuttaen tavallisten lasten osaami-
sen tason koulun alkaessa. Tästä syytä heikosti menestyvät lapset tarvitsevat 
tukea matemaattisten taitojen kehityksessä jo ennen koulun alkua. 
12 
 
 
2.2 Konstruktivistinen oppimiskäsitys 
 
Valitsin teoreettiseen taustaosiooni toisen alaluvun kertomaan konstruktivisti-
sesta oppimiskäsityksestä sen takia, koska sen tiedostaminen on yksi tärkeim-
mistä tekijöistä laadukkaan oppimisen taustalla. Tutkimukseni kannalta se on 
myös tärkeä taustatekijä toiminnallisen oppimisen kannalta matematiikassa. 
 
Konstruktivismi pohjautuu kognitiiviseen psykologiaan, jonka tutkimuskohteena 
ovat ihmisen sisäiset prosessit. Niitä ovat esimerkiksi ajattelu, muisti ja havain-
nointi.  Kognitiivinen psykologia nousi behaviorismin haastajaksi 1950-luvulla. 
Keskeinen ajatus konstruktivismissa on pyrkiä käsittelemään ihminen informaa-
tion käsittelijänä. Konstruktivismi on siis kasvatusfilosofia ja oppimiskäsitys. 
Konstruktivistisen oppimiskäsityksen mukaan ihminen ymmärtää maailmaa otta-
malla tietoa ympäristöstä ja yhdistämällä sen omiin käsityksiinsä jo olemassa 
olevien tietorakenteidensa pohjalta. Se korostaa näin oppimisen yksilöllisyyttä. 
Yksilökeskeisestä lähestymistavasta huolimatta konstruktivismi korostaa myös 
oppimisen sosiaalisen kontekstin merkitystä. Oppimiseen vaikuttaa myös paikka 
ja ympäristö, missä oppiminen tapahtuu. Se on siis tilanne- ja kulttuurisidon-
naista. (Mäkinen 2002.) 
 
Seuraavaksi haluan nostaa esille konstruktiivisen oppimiskäsityksen merkityk-
sen matematiikan oppimisessa, josta Ikäheimo on kirjoittanut teoksessaan Opi 
matematiikkaa leikkien esi- ja alkuopetuksessa. Ikäheimo korostaa teokses-
saan, että konstruktivistisen oppimiskäsityksen mukaan oppiminen on aktiivinen 
tapahtuma, jossa oppilas aikaisempien kokemustensa ja itse muodostamiensa 
käsitysten pohjalta rakentaa ajatteluaan. Lapsella on kokemuksia matematiik-
kaan liittyvistä asioista ja käsitteistä. Uudet käsitykset liittyvät konstruktivistisen 
oppimiskäsityksen mukaan entisiin. Jos lapsella on myönteisiä kokemuksia, hän 
voi olla motivoitunut yrittämään uutta. Jos lapsella on kielteisiä kokemuksia, hän 
saattaa välttää tilanteita, joissa epäonnistumisen kokemukset toistuvat. (Ikähei-
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mo 1997, 17.)  
 
Toiminnallisen matematiikan pedagogiikka perustuu Piaget`n konstruktivistiseen 
teoriaan lapsen kehitysvaiheista ja aktiivisen oppimisen periaatteeseen. Piaget 
korostaa, että oppimisen alkuvaiheissa oppiminen on liitettävä voimakkaasti 
käytäntöön, joka saa aikaan sensomotorisen kokemuksen, jossa tuntoaistiin pe-
rustuvat kokemukset ovat tärkeimmät. Lapsi konstruoi tietoa ympäröivästä ko-
kemusmaailmasta, jota käytäntö rikastuttaa. Lapsen ajattelu kehittyy asteittain 
liittämällä uutta tietoa aiempiin kokemuksiinsa. (Piaget & Inhelder 1977, 71–74.)  
Aktiivisen oppimisen periaatteella tarkoitetaan sitä, että uuteen matemaattiseen 
tietoon tutustutaan aktiivisen toiminnan kautta. Se tarkoittaa sitä, että mate-
maattista ajattelua aletaan kehittää kokemalla, näkemällä, tuntemalla ja oivalta-
malla.  
 
Oppilaan ajattelu kehittyy siis käytännön kautta, ja toimintavälineet auttavat täs-
sä vaiheessa ymmärtämisen ja käsitteen muodostuksen kehittymistä. Kun oppi-
las on omaksunut uudet matemaattiset käsitteet toimintavälineiden avulla, on ai-
ka siirtää matemaattiset käsitteet abstraktin tasolle. Mikäli oppilaan ymmärrys 
käsitteitä kohtaan jatkuu myös abstraktion tasolla, on oppimista tapahtunut. 
(Pehkonen 1998, 9.)  Aikuisen rooli on ohjata lasta, antaa oikeat termit käsitteille 
ja luoda sopiva oppimisympäristö matemaattiselle ajattelulle (Aalto ym. 1998, 8 
). Myös Leino (1993, 20) korostaa artikkelissaan Konstruktivismi ja matematii-
kan opetus, että konstruktivismissa ihminen nähdään aktiivisena, oman tietonsa 
rakentajana, jonka yksilöllisyydellä on merkittävä osa oppimisessa. 
 
Ikäheimo (1997, 44) mainitsee teoksessaan konkretisoinnin olevan tärkeää kai-
kille. Hän perustelee sitä niin, että opetuksen pitäisi tavoittaa oppilaan maailma. 
Esimerkiksi muoviset murtokakut eivät sellaisenaan riitä kaikille. Vasta kun niis-
tä puhutaan niiden värin perusteella mustikkakakuista ja mansikkakakuista, op-
pilaiden pelko vaikeita murtolukuja kohtaan väistyy. Oppilaan oivallettua asia 
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ensin itse tekee mahdolliseksi sen, että sen jälkeen hän pystyy vastaanotta-
maan opettajan esittämää käsitteeseen liittyvää uutta asiaa.  
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2.3 Montessori-pedagogiikka 
 
Toiminnallisuus oppimiseen korostuu montessori-pedagogiikassa. Sieltä ovat 
lähtöisin erityisesti monipuolisesti käytettävät toimintavälineet ja havaintomate-
riaalit, joita on nykyään alkuopetuksen matematiikan oppikirjoissakin tarjolla 
opetuksen ja oppimisen tueksi.   
 
Maria Montessori (1870–1952) tunnetaan montessorikasvatuksen äitinä. Hänen 
kasvatuksellinen näkemyksensä perustui siihen, että lapset ovat kehityksensä 
eri vaiheissa eri tavoin valmiita oppimaan uusia asioita. Toiminnallinen matema-
tiikka pohjautuu osaltaan tähän Maria Montessorin kehityskausiteoriaan. (Aalto 
ym. 1998, 10.) Aikuisen tehtävä on olla valmiina tukemaan kehitystä juuri 
oikeassa vaiheessa oikeantyyppisillä välineillä ja materiaaleilla. 
Montessoriluokassa on runsaasti oppimista havainnollistavaa materiaalia. 
Kaikki perusasiat opitaan omien havaintojen ja oivalluksen kautta, eli omaa 
tekemistä korostetaan. Opetuksen toiminnallisuus on lapsen näkökulmasta 
ehdoton etu. Esimerkiksi vapaasti liikkuminen on sallittua, mikä on etenkin 
hyväksi niille lapsille, jotka tarvitsevat liikkumista oppimisensa tueksi. 
Liikkuminen ei tietenkään saa häiritä toisten työskentelyä. (Hintikka 2000, 69.) 
 
Hintikka kertoo teoksessaan omia kokemuksiaan montessori-pedagogiikan käy-
töstä omassa opetuksessaan. Matematiikan opiskelussa on tavoite löytää hah-
moja, joiden nimet saavat täsmällisen matemaattisen käsitteen nimen ja näin ne 
saadaan liitettyä valmiiseen matematiikan käsitejärjestelmään. Tässä prosessis-
sa korostuu havaintovälineiden käyttö, ja että oppilas löytää käsitteet havainto-
välineiden avulla. Hintikka jatkaa, että erityisesti perusopetuksessa konkreetti-
set havaintovälineet auttavat oppilasta käsitteenmuodostusprosessissa. Sellai-
selle oppilaalle, jolla on hahmottamisen ongelmia, havaintovälineiden käyttö on 
välttämätön apu opiskelussa. (Hintikka 2000, 160–161.) 
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Montessoriympäristössä on kolme yhtä tärkeätä osaa, jotka ovat fyysinen ym-
päristö, ohjaaja ja oppimisen välineet. Fyysisellä ympäristöllä tarkoitetaan ym-
päristöä, joka järjestetään niin, että lasten on mahdollista liikkua siellä vapaasti. 
Ohjaaja on enemmänkin oppimisen auttaja ja tarkkailija, kuin opettaja.  Oppimi-
sen välineet ovat järjestetty omille paikoilleen avonaisiin hyllyihin, jotka ovat va-
paasti oppilaiden käytettävissä. (Suortti 2008.) 
 
Oppilas muodostaa kuvan järjestyksestä, joka muodostuu oppilaan tietäessä 
kohteen paikan ympäristössä ja siitä, että muistaa missä esineiden kuuluu olla. 
Näin yksilö kykenee orientoitumaan omassa ympäristössään ja hallitsemaan si-
tä. ”Ihmisen sielulle sopiva ympäristö on sellainen, jossa yksilö voi liikkua silmät 
suljettuna ja löytää, yksinkertaisesti vain kätensä ojentamalla, kaiken mitä hän 
haluaa. Tällainen ympäristö on välttämätön rauhan ja onnen saavuttamiseksi. ” 
(Montessori 1993, 53.)  
 
Ikäheimo kirjoittaa teoksessaan Iloa ja ymmärrystä matematiikkaan, että Maria 
Montessorin kehittämän matematiikan materiaalin avulla pyritään siihen, että 
lapsi oivaltaa oman työnsä kautta. Montessori-matematiikan mukaan kehitys ta-
pahtuu niin, että lapsi hankkii kokemuksia konkreettisten matemaattisten väli-
neiden kautta. Välineet auttavat oivaltamaan ja oivalluksen seurauksena lapsi 
siirtyy abstraktiin sovellukseen. (Ikäheimo 1997, 10.)   
 
Montessori-koulussa on erityisen paljon matematiikkavälineistöä. Montessori-
välineet ovat esillä hyllyillä. Maria Montessori on kehittänyt kultaiset helmet, 
joissa ykkönen on pieni helmi, kymmenen on kymmenen helmeä liitettynä yh-
teen, sata on kymmenen kymmentä liitettynä yhteen ja tuhat koostuu kymme-
nestä satalevystä. (Montessori 1973, 239.)  
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2.4 Unkarilainen matematiikka 
 
Unkarilainen matematiikka on teoreettisessa taustaosiossa sen takia, koska se 
rakentaa ansiokkaasti siltaa matemaattisten käsitteiden ja käytännönkokemus-
ten välille. Oppiminen on toiminnallista, ja siksi se liittyykin läheisesti omaan tut-
kimusaiheeseeni. Sain paljon ideoita matematiikan opettamiseen toiminnallisesti 
tutustuessani unkarilaiseen käsitykseen matematiikan oppimisesta.  
 
Matematiikan opetusta uudistettiin Unkarissa 1960-luvulla. Sitä oli uudistamas-
sa Tamas Varga, jonka tavoitteena oli kehittää matematiikkaa kaikille. Syntyi 
Varga-Nemenyi-menetelmä, josta unkarilainen matematiikka sai alkunsa, ja jon-
ka saavutukset ovat kantaneet hedelmää matematiikan opetuksessa ympäri 
maailman. Varga-Nemenyi-menetelmässä opetus etenee konkreetista kohti 
abstraktia, mutta palataan myös abstraktista kohti konkretiaa. Uuteen asiaan 
perehtyminen alkaa todellisuuteen pohjautuvien kokemusten hankkimisella. 
(Lampinen 2008.)  
 
Oppitunneilla käytetään esimerkiksi paljon leikkejä ja toimintaa.  Kokemuksia 
haetaan toimimalla: tarttumalla, peittämällä, mittaamalla, punnitsemalla ja taput-
tamalla. Tavoitteena on, että toiminnasta syntyy aivoihin mielikuva, josta myö-
hemmin rakentuu haluttu käsite. Käsitteen muodostuksen pohjalla on vaiheittai-
nen prosessi, joka perustuu kokemukseen. Ensimmäinen vaihe on aina ”oikea” 
tekeminen, asian havainnollistaminen leikkimällä.  Tavoitteena on pyrkiä käyttä-
mään mahdollisimman paljon eri aisteja. (Lampinen 2008.)  
 
Matematiikkaa mallinnetaan myös tavallisilla arjen esineillä. Menetelmä on tun-
nettu myös varta vasten matematiikan opiskeluun suunniteltujen toimintamate-
riaalien, kuten loogisten palojen ja värisauvojen vuoksi. Loogiset palat ovat ko-
koelma geometrisia muotoja, joissa on muodon lisäksi helposti havaittavissa 
muita ominaisuuksia, kuten väri ja koko. Värisauvat ovat eripituisia sauvoja, 
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joissa keskenään yhtä pitkät sauvat ovat samanvärisiä. Toiminnat ja kokemuk-
set siirretään seuraavassa vaiheessa kuviksi. Juuri koettuja asioita tutkitaan ku-
vista tai kuvia tehdään itse. Kaikki oppikirjan kuvat mallintavat matematiikkaa ja 
näin auttavat matemaattisen ajattelun kehittymistä. 
 
Kokemukset ja kuvat tallentuvat oppilaiden mieleen monipuolisina mielikuvina, 
joita voidaan palauttaa mieleen ja liittää uusiin matematiikan oppimistilanteisiin. 
Unkarilaisessa matematiikassa halutaan korostaa kokemusten kautta tapahtu-
vaa ymmärtämistä. Matematiikan tehtävät on valikoitu siten, että ne vastaavat 
oppilaiden ajattelun kehitysvaihetta. Ne liittyvät myös läheisesti lapsen luontai-
seen maailmaan, sekä tietenkin ne pohjustavat matematiikan sisältöjä monipuo-
lisesti. (Lampinen 2008.) 
 
Tarkastelin kandidaatintutkielmaani varten Matematiikkaa 1a- oppikirjaa, joka on 
laadittu unkarilaisen Varga-Nemenyi-menetelmän mukaan. Kirjassa on joka si-
vulla paljon värikkäitä kuvia esimerkiksi eläimistä, hedelmistä ja lapsista. Kuvi-
tus on siis tehty lapselle mielenkiintoiseksi ja motivoivaksi. Tehtäviin liittyy paljon 
toimintaa, kuten yhdistelemistä, mittaamista ja punnitsemista. Myös oppimispe-
lejä kirjassa on runsaasti. (Lampinen, Nemenyi & Oravecz, 2008.) Unkarilaiseen 
matematiikkaan kohdistuva vertaus verkkolehti Solmussa oli mielestäni varsin 
osuva: ” Matemaattista ajattelua rakennetaan kuin taloa, pieni osa kerrallaan, 
mutta vankalle perustalle. ” (Lampinen 2008.)  
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2.5 Aistikanavien käyttö  
 
Ikäheimo ja Risku kirjoittavat teoksessaan (2004, 225), että opettajan voi olla 
vaikea irrottautua omista matematiikan koulukokemuksista, kuten esimerkiksi 
”kynä-paperi-työskentelystä.” He toteavat, että esimerkiksi yhteen–ja vähennys-
laskujen tekemistä erilaisiin tehtäväkirjoihin pidetään niin sanottuna oikeana 
matematiikkana. He jatkavat, että liian varhainen symbolitasolle siirtyminen voi 
aiheuttaa puutteita keskeisten käsitteiden ymmärtämisessä ja hallinnassa, mistä 
voi olla seurauksena oppimisvaikeuksia.  
 
Itsekin olen opettajan sijaisuuksia tehdessäni joutunut samankaltaisiin tilantei-
siin, jossa matematiikan opiskelu on rajoittunut pääsääntöisesti kirjan orjalliseen 
seuraamiseen. Oppilaat ovat myös orientoituneet niin kirjasta laskemiseen, että 
he melkeinpä torjuvat muunlaisen tavan laskea matematiikkaa. Toki matematii-
kankirjoissa on hyvin laadukasta oppimateriaalia ja näin oppiminenkin voi olla 
laadukasta, mutta lainaten Ikäheimon ja Riskun sanoja ”useiden aistikanavien 
käyttäminen helpottaa oppimista ”(Ikäheimo & Risku 2004, 225). Auditiivinen 
aistikanava liittyy kuuloon, visuaalisuus näköön, taktiilinen käden taitoon ja 
kinesteettinen koko kehoon. Mitä pienempi lapsi on kyseessä, sen enemmän 
hän tarvitsee kinesteettistä tai taktillista aistikanavaa oppimistilanteissa. 
(Ikäheimo & Risku 2004, 225.) Myös muut aiemmat tutkimukset osoittavat, että 
oppiminen helpottuu useampaa aistikanavaa käytettäessä (Huisman & Nissinen 
2005, 25–46; Moilanen 2002; Prashing 1997). 
 
Sura painottaa teoksessaan (1999, 220) että oppimiseen tarvitaan sekä emotio-
naalisten kokemusten, että kognitiivisten prosessien yhdistämistä niin kognitioi-
den, tunteen että toiminnan alueilla. Toiminnallinen eli sensorinen tieto on var-
haisen ilmenemisensä vuoksi autenttisempaa ja vaikuttavampaa verrattuna 
myöhempään vaiheeseen kehittyvään rationaaliseen tietoon. 
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”Alkuopetusikäinen kamppailee toiminnan ja abstraktin kielen maailmojen us-
kottavuuden välillä. Kun kasvatuksessa vaikutetaan lapsen mieleen, vaikutetaan 
samalla hänen ruumiiseensa, ja kun hänen ruumiiseensa vaikutetaan, vai-
kutetaan myös hänen mieleensä.” (Sura 1999, 224.)  Lapsen ajattelun laatu 
muuttuu luovemmaksi, kun siihen yhdistetään toimintaa (Sura 1999, 225). 
 
Matematiikan ymmärtäminen rakentuu kuin talo. Ensin tarvitaan kestävä perus-
tus ja perustuksen varaan nousevat vähitellen ulko- ja väliseinät. Ensimmäisen 
ja toisen kouluvuoden aikana rakennetaan tätä kestävää perustusta lapsen ma-
temaattiselle ajattelulle. Keskeiset käsitteet, esimerkiksi luku tai mittaaminen, on 
ymmärrettävä niin hyvin, että ne toimivat pohjana myöhemmälle matematiikan 
oppimiselle. (Risku 2002, 116.)  
 
Havainto- ja toimintamateriaalin käyttäminen alkuopetuksessa on välttämätöntä, 
koska pienen oppilaan ajattelu on vielä konkreettisten toimintojen ja mallien va-
rassa (Risku 2002, 116). Pieniä lapsia hyödyttää se, että laskemiselle annetaan 
objekti. Lapsi oppii näin yhdistämään luvun sekä objektin toisiinsa, joka tarkoit-
taa yksi-yhteen vastaavuutta. Objektina voidaan käyttää esimerkiksi kolikoita, 
kiviä, palikoita tai herneitä. (Chapin & Johnson 2006.) Näin materiaalit auttavat 
oppilasta kohti matematiikan käsitteitä, jotka ovat abstrakteja. Konkreettiseen 
malliin liitetään ensin puhuttu matematiikan kieli ja myöhemmin kirjoitettu sym-
bolikieli (Risku 2002, 116).        
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2.6 John Dewey ja tekemällä oppiminen  
 
Toiminnallinen oppiminen on juontanut juurensa pragmatistisesta kasvatusfilo-
sofiasta, ja sen isänä voidaan pitää yhdysvaltalaista John Deweya. Siksi koinkin 
tärkeäksi valita hänet teoreettiseen taustaosiooni kuvaamaan sitä taustaa, min-
kä pohjalle myös oma tekeminen määrittyi, sillä ennen kentälle menoa minun oli 
kartoitettava myös omaa tietouttani toiminnallisesta oppimisesta. Toiminnalli-
suus Deweyn mukaan tulee esille tutkimuksessani kahdella eri tavalla. Ensim-
mäinen koskee tutkimukseen osallistuneita oppilaita, joille opetin matematiikkaa 
toiminnallisesti. Koin tärkeäksi sen, että tavoitteenani oli antaa oppilaille myön-
teisiä kokemuksia matematiikan oppimisesta ja kasvattaa heidän motivaatio-
taan. Opetuksen lähtökohtana onkin opiskelijan kiinnostus. Pragmatistien mu-
kaan opiskelija jaksaa ponnistella, keskittyä älyllisesti ja toimia käytännöllisesti 
etsien ratkaisuja ongelmiin, mikäli ne ovat hänelle merkityksellisiä (Puolimatka 
1996, 49). Toiminta näyttäytyy tutkimuksessani myös lähestymistapana ja tutki-
musstrategiana, koska tein toimintatutkimusta. John Deweya voidaan pitää toi-
mintatutkimuksen innoittajana, vaikka itse toimintatutkimuksen ajatus ”action re-
search” onkin peräisin Kurt Lewiniltä.  
 
John Deweysta (1859–1952) voidaan puhua niin aikansa kasvattajana kuin filo-
sofina. Hän syntyi vuonna 1859 Burlingtonissa, Vermontin osavaltiossa Yhdys-
valloissa. Vuonna 1896 hän perusti Chicagon yliopiston yhteyteen kokeilukou-
lun, joka sai nimekseen ” The Laboratory school”. Se oli eräänlainen työpaja ja 
laboratorio, jossa lapset oppivat ja kehittyivät erilaisia askartelutöitä suorittaes-
saan. (Dewey 1957, 5.)  
 
Oppiminen on Deweyn mukaan ongelmien ratkaisemista ja uusien kokemusten 
hankkimista (Dewey 1957, 7). Tieto rakentuu suhteessa toimintaan ja oppilaan 
kohtaamiin ongelmiin (Dewey 1967, 52–53). Niin oppimisen kuin kasvamisenkin 
lähtökohtina ovat konkreettiset elämäntilanteet. Dewey korostaa kasvatustyössä 
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erityisesti sosiaalisuutta ja toiminnallisuutta (Dewey 1957, 7). Sosiaalisuus tar-
koittaa sitä, että koulun tulisi kyetä ohjaamaan lasta sosiaalisiin yhteyksiin ja 
mielekkäisiin kontakteihin ympäristön kanssa (Aaltola & Hakala 1994, 48). Toi-
minta tarkoittaa taas sitä, että se herättää lapsissa omaehtoista mielenkiintoa, ja 
toiminnan avulla lapsi saa omakohtaisia kokemuksia opetettavasta aiheesta. 
Lapsen henkisen kasvun kehittyessä ja tietojen lisääntyessä toiminta ei pelkäs-
tään olekaan enää miellyttävä tapa toimia ja oppia, vaan se muuttuu yhä enem-
män apuneuvoksi ja ymmärtämisen välikappaleeksi. (Dewey 1957, 29.)  
 
Toiminnallisuuden psykologinen peruspiirre on siinä, että se pitää yllä tasapai-
noa kokemuspiirin käytännöllisen ja älyllisen puolen välillä. Toiminnallisuus pyr-
kii siihen, että kaikessa suorittamisessa on mahdollisimman paljon tiedostettua. 
Siksi siihen liittyykin jatkuvaa suunnittelua, harkintaa ja tarkkailua, mikä tähtää 
siihen, että lapsi ymmärtää opittavan asian käytännönläheisesti. (Dewey 1957, 
127–128.)  
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2.7 Pelien avulla oppiminen 
 
Teoreettisessa taustaosiossa painottuu myös pelien ja oppimisen välinen suhde. 
Se liittyy olennaisesti myös tutkimukseni toteuttamiseen, koska käytin itsekin 
tukiopetustilanteissa paljon oppimispelejä. Oppimispelien pelaaminen on toi-
minnallista matematiikkaa parhaimmillaan. 
 
Oppimispelit ovat pelejä, jotka on suunniteltu opettamaan jotain tietoa ja taitoa. 
Niiden pääasiallinen tarkoitus on tukea opetusta. Oppiminen on aktiivinen toi-
minto, sillä oppilaan tulee itse aktiivisesti prosessoida oppimaansa. Pelit vaati-
vat aktiivista toimintaa, joka siten tukee oppilaan aktiivista oppimisprosessia. 
(Saarenpää 2009.) Lapsia ja nuoria aktivoidaan pelien kautta myös itsenäiseen 
ongelmanratkaisuun (Kangas, Lundvall & Tossavainen, 2009). Peleissä koros-
tuu myös konteksti, joka on tärkeää asian ymmärtämisen ja omaksumisen kan-
nalta. Käytännössä koettu opittavan asian tärkeys jää huomattavasti paremmin 
mieleen (Saarenpää 2009.) Oppimispelit ovat koulussa useimmiten drillipelejä. 
Ne ovat sellaisia pelejä, jotka keskittyvät hyvin selkeästi määriteltyyn tehtävään 
esimerkiksi lukujonotaitojen oppimiseen matematiikassa. (Kangas ym. 2009, 
12.) 
 
Yhdysvaltalaisen tutkijan Prenskyn mukaan oppijalähtöisyys ja pelien valtava 
potentiaali oppimisen mahdollistajana ovat merkittäviä pelien avulla oppimisen 
etuja. Prenskyn mukaan kahdentoista tekijän yhdistelmä tekee peleistä erityisen 
kiehtovia ja edistää oppimista. (Prensky 2001, 106.) 
 
Pelit ovat hauskoja, koska niistä saamme nautintoa ja mielihyvää. Ne ovat yh-
denlainen pelaamisen muoto, koska ne tarjoavat intensiivistä ja intohimoista 
osallistumisen tunnetta. Peleistä saamme toimintaa ohjaavia rakenteita, koska 
niihin kuuluu aina säännöt. Ne sisältävät tavoitteita, jolloin ne toimivat motivaa-
tion lähteinä. Ne ovat interaktiivisia, sillä niistä saamme tekemistä, ja ne luovat 
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sosiaalisia ryhmiä. Pelit tarjoavat tuotoksia ja palautetta, ja niiden avulla tapah-
tuu oppimista. Ne ovat mukaansatempaavia, ja ne tarjoavat voittamistilanteita. 
Niissä on konfliktitilanteita, kilpailua, haastetta ja vastakkainasettelua. Ne luovat 
myös ongelmanratkaisutilanteita, mikä edistää luovuutta. Peleihin sisältyy 
tarinoita ja edustavuutta. Ne tarjoavat emootioita. (Prensky 2001, 106.)  
 
Prensky kirjoittaa teoksessaan Digital Game-Based Learning, että pelit ja oppi-
minen kuuluvat yhteen. Oppimisella ja hauskuudella on olemassa yhteys. Ilo ja 
hauskuus ovat tärkeitä oppimisen edistämisessä, koska ne saavat oppijan moti-
voituneeksi ja rentoutuneeksi ja sillä tavoin parantavat oppimisen olosuhteita. Ilo 
motivoi ihmisiä sitoutumaan myös asioihin, joista heillä ei ole aikaisempaa 
kokemusta. (Prensky 2001, 110–111.)  
 
Kirriemuir ja McFarlane (2004) ovat tutkineet tutkimuksessaan oppimispelejä ja 
niiden vaikutuksia oppimiseen. Tutkimustulokset osoittivat, että pelit tarjoavat 
erilaisia teitä tukea oppimista, koska niissä tarvitaan paljon erilaisia taitoja kulle-
kin pelille asetetun tavoitteen mukaan. Pelit ovat motivoivia ja ne tarjoavat oppi-
misen iloa. Peleissä korostuu oma tekeminen, ja se onkin tehokas tapa oppia.  
 
Opetusministeriö on tehnyt tutkimuksen Lukimat- hankkeen pohjalta, jonka ta-
voitteena oli selvittää, vaikuttaako Numerorata-tietokonepeli esikoululaisen ma-
tematiikan osaamiseen. Erityisen huomion kohteena olivat lukujonotaidot ja arit-
meettiset taidot. Peliä pelattiin kolmen viikon ajan, ja Numeroradan pelaajia oli 
yhteensä 15. Pelaajien tuloksia kyseisissä matematiikan taidoissa verrattiin 
kontrolleihin, jotka eivät pelanneet. Heitä oli yhteensä 30 lasta. Tutkimustulokset 
osoittivat, että Numerorata-ryhmän aritmetiikan taidot kehittyivät tilastollisesti 
enemmän suhteessa kontrolleihin. Kummassakaan ryhmässä ei tapahtunut 
muutosta lukujonotaidoissa. Pelit koettiin mielekkäiksi ja lasten motivaatio säilyi 
koko intervention ajan. (Opetusministeriö 2007.) 
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2.8 Perusopetuksen opetussuunnitelma ja erään lappilaisen koulun ope-
tussuunnitelma 
 
Teoreettisessa taustaosiossa ei sovi unohtaa tärkeintä opetusta määrittelevää 
virallista asiakirjaa eli perusopetuksen opetussuunnitelmaa.  Sitä pohjaa, jolle 
matematiikan opettaminen ja sen mahdollisuudet rakentuvat. On ilo nähdä, että 
myös perusopetuksen opetussuunnitelmassa nostetaan esiin opetuksen toimin-
nallisuus, ja kokemusten antaminen oppilaille. Perusopetuksen opetussuunnitel-
ma toteaa 1-2-vuosiluokkien matematiikan opetuksesta seuraavaa: ” Käsitteet 
lisääntyvät ja selkiintyvät varmemmin leikin ja toiminnan avulla, jossa oppilaalla 
itsessään on aktiivinen rooli kokeilijana ja uuden löytäjänä. Opetuksessa tulee 
hyödyntää tehokkaasti arkipäivän tilanteissa eteen tulevia ongelmia, joita on 
mahdollista ratkoa johdonmukaiseen ja täsmälliseen ajatteluun ohjaamalla”. ( 
Opetushallitus 2004.)    
 
Myös perusopetuksen opetussuunnitelmassa määritellyt matematiikan oppisi-
sällöt alkuopetuksessa ovat toiminnallisia. Esimerkiksi 1. luokalla geometriaan 
tutustutaan tarkastelemalla esineitä ja tekemällä havaintoja arkielämästä. 2. luo-
kalla murtolukuja opetellaan konkreeteilla välineillä, symmetriaa opetellaan 
oman kehon avulla sekä mittaamista harjoitellaan lämpömittarin avulla. Hyvän 
osaamiseen 2. luokan päättyessä tarvitaan, että oppilas pystyy tekemään pe-
rusteltuja päätelmiä ja selittämään toimintaansa sekä osaa esittää ratkaisujaan 
konkreettisin mallein ja välinein, kuvin, suullisesti ja kirjallisesti. Matematiikan ta-
voitteisiin kuuluu, että oppilas omaksuu sellaiset matemaattiset perustaidot ja 
perustiedot, jotka ovat tarpeen jatko-opinnoissa, työssä ja jokapäiväisessä 
elämässä. Arvioinnissa tulee korostaa oppimisprosessin arviointia ja siinä 
erityisesti oppilaan ajatteluprosessin selkiyttämistä. (Opetushallitus 2004.) 
 
Vaahtokari ja Vähäpassi (1998, 214–215) käsittelivät artikkelissaan oppikirjan 
roolia suhteessa matematiikan oppimiseen. Opetusta selvittäneet tutkijat esitti-
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vät, että oppikirjat ovat alkaneet ohjata oppitunnin kulkua, läksyjen tekoa ja op-
pilaiden ajankäyttöä.  Toiminnan kohteena ovat siis oppikirjat, vaikka ne ovat 
alun pitäen syntyneet vain helpottamaan opetusta. Tästä seuraa, että oppikirja 
on tärkein matematiikan oppimis- ja opiskeluympäristön määrääjä. Siitä taas 
seuraa se, että oppikirja luo oppilaalle mielikuvan siitä, mitä matematiikalla ym-
märretään ja millaista sen opiskelu on.  
 
Oppilaalla jää käsitteiden ymmärrys puutteelliseksi, koska liiallinen oppikirjassa 
kiinni oleminen vähentää matematiikan oppimista käytännössä kokeilemalla ja 
matematiikan ja arkielämän yhteen liittäminen jää vähäiseksi, koska yhteyksiä 
ei osata etsiä. Tämä saattaa johtaa siihen, että oppilaan motivaatio ja kiinnostus 
matematiikkaa kohtaan laskee, eikä sitä nähdä tärkeänä. Tämä on mielestäni 
huolestuttavaa, ja huolestuttavampaa on se, että myös itselläni on kyseisestä 
asiasta käytännönkokemus. Ollessani eräässä 2. luokassa opettajan sijaisena 
päätin opettaa uuden matematiikassa tulevan asian ensin toiminnallisesti niin, 
että opetin oppilaita laskemaan toimintavälineiden avulla. Oppilaat eivät näh-
neet tärkeäksi harjoitella asiaa ensin toimintavälineillä, koska heillä oli kiire las-
kea tunnin aikana oppikirjan aukeama kokonaan, koska niin heidän luokassaan 
oli aina tehty.  
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3 MATEMATIIKAN OPPIMINEN 
 
 
3.1 Matematiikkakuvan kehittyminen  
 
Lapsen matemaattiset taidot ja matemaattinen tietoisuus alkavat kehittyä jo var-
haislapsuudessa. Kouluikään mennessä lasten matemaattisissa taidoissa on 
suuria eroja ja erot vain kasvavat iän myötä. Lapsen matemaattisten valmiuk-
sien kehittymistä tulisikin tukea yhtä systemaattisesti kuin kielellistä kehitystä. 
(Kajetski & Salminen 2009, 6–7.)  
 
Matematiikkakuva kehittyy matematiikkaan liittyvien kokemusten kautta affektii-
visten, kognitiivisten ja konnatiivisten tekijöiden vuorovaikutuksessa. Tiedoilla, 
uskomuksilla, käsityksillä, asenteilla ja tunteilla on oma roolinsa lapsen mate-
matiikkakuvan muodostumisessa ja muuttumisessa. (Kaasila, Laine & Pehko-
nen 2004, 400.) Matematiikkakuvan kehittymiseen vaikuttaa myös käsitys itses-
tä. Minäkäsitys voidaan nähdä yksilön kokonaisvaltaisena käsityksenä itses-
tään. Oppimisvaikeuksista kärsivillä oppilailla on heikompi minäkäsitys itsestään 
kuin oppilailla keskimäärin. On olemassa riski, että oppimisvaikeuksista kärsivil-
le oppilaille kehittyy negatiivinen minäkuva. (Linnanmäki 2004, 242–243.) Ope-
tuksessa ja oppimisessa minäkäsityksen rooli siis korostuu, koska oppimista ta-
pahtuu vain silloin, kun lapsella on myönteinen käsitys itsestään oppijana ja hän 
uskoo omiin kykyihinsä (Huhtala & Laine 2004, 326). Myönteinen ilmapiiri ja 
omakohtaiset oivaltamisen kokemukset auttavat lasta luomaan positiivisen mi-
näkuvan itsestään oppijana. Koulumatematiikka herättää usein voimakkaita tun-
teita vielä aikuisenakin. Jokaisella on omia kokemuksia matematiikasta, ja eten-
kin negatiivisten tunteiden siirtämistä lapsiin tulee välttää. (Kajetski & Salminen 
2009, 6–7.)  
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3.2 Matematiikan oppiminen alkuopetuksessa 
 
Esikoulun ja koulun matematiikan sisällöt ja työtavat juontavat juurensa mate-
matiikan ja pedagogiikan historiasta, esikoulun ja koulun perinteistä sekä kehi-
tyspsykologiasta. (Furness 2000, 14). Valtaosa alkuopetuksen matematiikasta 
kohdistuu aritmeettisiin taitoihin ja luonnollisten lukujen järjestelmän periaattei-
den ymmärtämiseen (Lepola & Hannula 2006, 133). 
 
Matematiikan alkeidenkin oppimisessa on kyse monimutkaisista ja monivaihei-
sista kognitiivisista suorituksista.  Matematiikan oppiminen on yhteydessä sellai-
siin kykyihin kuin yleinen älyllinen taso, verbaaliset ja visuaalis-spatiaaliset kyvyt 
sekä spesifit numeraaliset taidot (Badian 1983, 193). Itse oppimistilanteeseen 
liittyy vahvasti myös emotionaaliset seikat, jotka vaikuttavat herkästi oppimistu-
loksiin. Matemaattiset taidot rakentuvat hierarkkisesti aikaisempien tietojen ja 
taitojen varaan selkeämmin kuin monet muut taidot, joten opetukseen liittyvät 
puutteet heijastuvat oppimisessa ehkä selkeämmin kuin monessa muussa ai-
neessa. (Lansdown 1978, 181–185.) 
 
Alkuopetuksen matematiikassa konkreettiset havaintovälineet auttavat oppilasta 
käsitteenmuodostusprosessissa. Oppilaiden yksilölliset kehityserot voivat olla 
käsitteen sisällön ymmärtämisessä hyvinkin suuret. Oppilailla, joille hahmotta-
minen on syystä tai toisesta vaikeaa, on havaintovälineiden käyttäminen välttä-
mätöntä. Matematiikan käsitteet olisi hyvä sitoa heti käytäntöön, eikä käsitteitä 
ole hyvä antaa valmiina, koska silloin oppilaat eivät koe oivalluksia. (Selin 2000, 
161.) 
 
Kahden ja kahdeksan ikävuoden välillä lapsi oppii lukusanojen, numerosymbo-
lien ja lukujen järjestelmän määrään ja järjestykseen liittyviä yhä tarkempia si-
sältöjä ja merkityksiä. Taitojen kehittymisen edellytyksenä on alempiin taitoihin 
tapahtuva vähittäinen automatisoituminen harjoittelun myötä. (Lepola & Hannu-
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la 2006, 131.) Lapsen matemaattista kehitystä on kuitenkin vaikea kuvata as-
kelittaisena prosessina, sillä paljon tapahtuu rinnakkain ja välillä aikuisille käsit-
tämättömässä järjestyksessä. Lapsen matemaattinen kehittyminen onkin moni-
tahoinen kokemusten ja ideoiden yhdistelmä. (Furness 2000, 14.)  Myös abst-
raktioprosessi, joka tuottaa yhä korkeammantasoisia matemaattisia käsitteitä ja 
tapoja hahmottaa maailmaa uusista matemaattisesti mielekkäistä näkökulmista, 
on merkittävä varhaistenkin matemaattisten taitojen kehityksessä (Lepola & 
Hannula 2006, 131).  
 
Matematiikan oppimisessa on kyse tietojen ja taitojen tallentamisesta työmuis-
tiin. Aritmeettiset taidot, eli peruslaskutaidot, jotka opitaan alkuopetuksessa, tal-
lentuvat pitkäkestoiseen muistiin. Tällaisiin perustaitoihin kuuluvat esimerkiksi 
tiedot yksinkertaisten laskutoimitusten tuloksista (2+4=6) ja tietoja laskusään-
nöistä, esimerkiksi miten tehdään kymmenylitys. Varsinaisten matemaattisten 
ongelmien ratkaisu tapahtuu työmuistissa. Tarvitsemme työmuistin lohkoa fono-
logista silmukkaa lukujonotaitojen hallinnassa, kuten lukujen luettelemisessa. 
Sillä on merkitystä myös aritmeettisten taitojen kehityksessä ja vaativissa pääs-
sälaskutehtävissä. (Räsänen & Ahonen 2002, 242.) Työmuisti ja affektiivisuus 
liittyvät vahvasti toisiinsa, sillä on tutkittu, että matematiikan oppimisesta synty-
vä ahdistuneisuus pienentää työmuistikapasiteettia (Darke 1998, 145–154; De-
rakshan & Eyseneck 1998). 
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3.3 Lukujonotaitojen oppiminen 
 
Lukujonotaitojen oppiminen alkaa lapsen omaehtoisesta kiinnostuksesta ympä-
ristössä oleviin lukumääriin. Myös aikuinen voi vaikuttaa lapsen omaehtoisen 
kiinnostuksen lisäämiseen niin, että tekee lapselle arkisen matemaattisen ajat-
telun näkyväksi ja lapselle ymmärrettäväksi. Näin lapsi tulee hankkineeksi huo-
mattavan määrän monipuolista, käytännön elämän tilanteisiin liittynyttä harjoi-
tusta lukumäärien tunnistamisesta ja hyväksikäytöstä. (Hannula, Mattinen & 
Lehtinen 2005, 237–256.) Mikäli lapsella tätä omaehtoista kiinnostusta 
lukumääriä kohtaan ei ole, hänellä jää puutteita varhaiseen laskemistaidon ja 
lukujen hyödyntämistaidon kehittymiseen (Hannula & Lepola 2006, 132). 
Erityisen tärkeää onkin, että heräteltäisiin niitä lapsia huomaamaan esineiden, 
asioiden ja tapahtumien lukumääriä, jotka eivät tätä omaehtoisesti tee (Hannula 
ym. 2005, 237–256). 
 
Lukujonon oppiminen, lukusanojen merkitys sekä niiden käyttötarkoitusten ym-
märtäminen lähtee voimakkaaseen kehitykseen kolmen vuoden ikäisenä, kun 
lapsi alkaa laskea esineitä. Kun lapsi oppii laskemaan esineitä, tapahtumia, 
asioita tai muita tahansa laskettavia kohteita, muodostuu lapselle tällöin ymmär-
rys kardinaliteetista eli lukumääriydestä. (Hannula & Lepola 2006, 133.)  
Mikäli lapsi ymmärtää kardinaalimerkitykset luvuille yksi, kaksi ja kolme, se aut-
taa häntä luomaan pohjaa laskemisen harjoittelemiselle, missä tarvitaan yksi- 
yhteen vastaavuutta sekä järjestyksen periaatteiden ymmärtämistä (Gelman & 
Gallistel 1978, 157).  
 
Lukujonotaidot voidaan jakaa neljään tasoon. Näiden tasojen jonkin asteinen 
hallinta koulutulokkailla on edellytyksenä sille, että oppilas 1.luokalla saavuttaa 
vähintään keskitasoisen tason aritmeettisten taitojen hallinnassa. Ensimmäisellä 
tasolla oppilas osaa luetella lukuja loruna 1...50 eteenpäin ja 50...1 taaksepäin, 
jossa yksittäisillä sanoilla ei ole omaa itsenäistä merkitystä. (Aalto ym. 1998, 
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13.) Harjaantumisen kautta sanat opitaan erottamaan toisistaan ja lorusta muo-
dostuu lista sanoja. Lukujonosta voidaan puhua vasta toisella tasolla, jossa ku-
takin sanaa vastaa yksi kohde. Lapset oppivat myös, että viimeksi lueteltu sana 
on erityisen tärkeä ja oivaltavat, että se vastaa koko joukon lukumäärää. (Räsä-
nen 2001, 346–347.) Toisella tasolla oppilas osaa laskea annetusta luvusta 
eteenpäin tai taaksepäin, ja kolmannella tasolla annetusta luvusta annettuun lu-
kuun eteenpäin tai taaksepäin. Neljännellä tasolla oppilas osaa laskea annetus-
ta luvusta annetun luvun verran eteenpäin tai taaksepäin. ( Aalto ym. 1998, 13.) 
 
Lukusanojen osaaminen järjestyksessä on välttämätön perusta lukumäärien ja 
aritmetiikan harjoittelemiselle. Opetettaessa lukujonotaitoja lukujen jonot jaetaan 
erilaisiin alueisiin, niin että oppiminen tapahtuu vaiheittain ja porras kerrallaan 
edeten kohti haastavampia, isompia lukuja. Ensin opitaan lukujono välille 1–10 
sekä lukumäärien merkitykset tarkoittaen yksi- yhteen vastaavuutta. Sen jälkeen 
opetellaan lukujonot 1–20, 1–100, 100–1000 ja siitä eteenpäin nolla mukaan 
lukien. Ensimmäisellä kahdellakymmenellä luvulla on kaikilla erilaiset nimet. 
Kahdestakymmenestä alkaa toisto, joka helpottaa oppimista. Sen jälkeen 
lukujen nimet noudattavat kymmenjärjestelmää tarkoittaen sitä, että lukujen nimi 
muuttuu joka kymmenennen luvun jälkeen. (Furness 2000, 97.) 
 
Tutkimukseni aikana tutkimukseeni osallistuvat oppilaat opiskelivat toisen luo-
kan syyslukukautta, jolloin heillä oli aiheena lukujonotaitojen oppiminen luku-
alueella 1–100. Lukujonotaitoja harjoittelimme satataulun avulla. Satataulu 
koostuu numeroista 1–100, jossa jokainen rivi muodostaa yhden kymmenen. 
Ensimmäisellä rivillä on siis numerot 1–10, toisella 11–20, kolmannella 21–30 ja 
niin edelleen. Jokainen rivi muodosti yhden kymmenliuskan, ja kukin liuska oli 
erivärinen, mikä helpotti hahmottamista. Harjoittelimme esimerkiksi satataulun 
täyttämistä ja sen uudelleenjärjestämistä sekoittamalla liuskojen paikkaa.  
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Kuva 1. Satataulun täyttäminen ja uudelleenjärjestäminen 
 
Satataulun tavoitteena oli selkeyttää oppilaalle kunkin luvun paikkaa lukujonos-
sa, ja millä tavalla lukujono rakentuu loogisesti. Hajotimme satataulun myös lu-
kujonoksi. Sen tarkoituksena oli näyttää oppilaalle konkreettisesti luokkahuo-
neessa, että millä tavalla satataulusta voidaan muodostaa lukujono. Tavoitteena 
oli myös, että oppilas ymmärtää, että luvut säilyvät lukujonossa samoilla paikoil-
la kuin satataulussa. Vain muoto muuttuu.   
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       Kuva 2. Satataulun muuttaminen lukujonoksi 
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3.4 Kellotaulu ja ajan käsite 
 
 
Aikakäsitteen kypsyminen vie aikaa, koska sitä on vaikea käsittää ja verrata sa-
malla tavalla konkreettisesti kuin esimerkiksi pituutta ja tilavuutta. Vaikeudes-
taan huolimatta aika kiinnostaa lapsia suuresti ja se tarjoaa mahdollisuuksia 
monenlaiseen tekemiseen. Aikakäsitteeseen liittyy monia erilaisia aineksia, sillä 
ajan mittaamiseen liittyvät niin vuodenajat, kuukaudet, viikot, viikonpäivät, päi-
vämäärät, tunnit, minuutit, sekunnit kuin kellonajatkin. (Risku 2002, 139–140.) 
 
Alkuopetuksen opetussuunnitelman mukaan kellotaulu ja ajan käsite kuuluvat 
mittaamisen keskeisiin sisältöihin. 1.luokalla mittaamista tulee pituuden, ajan ja 
rahan suhteen. 1.luokalla opitaan mittaamisen periaate, eli kuinka monta kertaa 
mittayksikkö sisältyy mitattavaan. 2.luokan mittaamisen perusteisiin kuuluu mit-
tausvälineiden käyttö, eli ajan mittaaminen kellotaulun avulla aloitetaan 2.luokal-
la. Pituuden, ajan ja rahan lisäksi 2. luokalla tutustutaan massan ja tilavuuden 
mittaussuureisiin. 2. luokalla opitaan myös seuraavat mittayksiköt: senttimetri, 
metri, gramma, kilogramma, desilitra, litra, minuutit ja tunnit. (Alkuopetuksen 
OPS.) Haastavuus aikakäsitteen oppimisessa tulee viimeistään siinä vaiheessa 
esille, kun opetellaan ajan mittayksiköitä, mitkä eroavat muista käyttämistämme 
mittayksiköistä suhdeluvultaan. Ajan yksiköiden suhdeluku on 60 eikä 10. (Ris-
ku 2002, 139–140.) 
 
Lähdin opettamaan tutkimuksessani kellotaulua ja ajan käsitettä Anita Haatajan 
luoman opetusmenetelmän mukaan, jossa opetetaan kelloa viisarien liikkeitä 
tutkimalla. Opetusmenetelmä on julkaistu Numero 2- syksyosan opettajanop-
paassa. Kellon opettaminen lähtee liikkeelle minuuttiviisarin liikettä tutkimalla. 
Haataja on jakanut opetuksen viiteen eri vaiheeseen, joita selitän tarkemmin 
seuraavaksi. Ensimmäisessä vaiheessa tutustutaan kellotauluun ja ylipitkään 
viisariin, joka nimetään minuuttiviisariksi. Oppilaat saavat piirtää minuuttiviisaril-
la kuvion, joka muodostuu, kun se kiertää yhden kerran kellotaulun ympäri. Toi-
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sessa vaiheessa kellotaulu yhdistetään ympyrän muotoon, josta saadaan yh-
teys minuuttimäärien kulkuun kellon ympäri. Kolmannessa vaiheessa oppilaat 
saavat taitella ympyrää muodostaen puoliympyröitä, puoliympyröistä taas ¼ 
ympyrän kokoisia sektoreita ja niin edelleen. Oppilaat ymmärtävät tässä vai-
heessa yhteyden minuuttimäärien ja sektoreiden välillä. Neljännessä vaiheessa 
oppilaat saavat leikata ja liimata ympyrään erikokoisia sektoreita. Esimerkiksi he 
voivat miettiä, että millä erikokoisilla palasilla voidaan täyttää täysi ympyrä. Vii-
dennessä vaiheessa leikitään leikkiä, jossa yritetään arvata sektoripalasille kuu-
luvia minuuttimääriä. Sektoripalasia voidaan kutsua myös minuuttipaloiksi. 
(Haataja 2002, 284.) Seuraavissa kuvissa esitän toimintavälineet, joita käytim-
me kellotaulun ja aikakäsitteen opettelussa. Täysi ympyrä kuvaa 60 minuuttia, 
puoliympyrä 30 minuuttia, neljäsosasektori 15 minuuttia, kuudesosasektori 10 
minuuttia sekä kahdestoistaosasektori viittä minuuttia.  
 
Kuva 3. Täysi ympyrä ja sektoripalaset  
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     Kuva 4. Ympyrän täyttö monella eri tavalla 
 
Kuva 5. 15 min 
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4 TOIMINTATUTKIMUS 
 
 
4.1 Toimintatutkimuksen määritelmä 
 
Toimintatutkimus on laadullinen tutkimusmenetelmä. Tai se ei ole varsinaisesti 
menetelmä, vaan enemmänkin tutkimusstrateginen lähestymistapa, joka voi 
käyttää välineenään erilaisia tutkimusmenetelmiä. Sille on tunnusomaista toi-
minnan ja tutkimuksen samanaikaisuus, tutkittavien osallistuminen tutkimuspro-
sessiin sekä pyrkimys saavuttaa välitöntä, käytännöllistä hyötyä tutkimuksesta. 
(Kuula, 1999, 10.) Toimintatutkimuksen päämääränä ei ole vain tutkiminen, 
vaan myös toiminnan samanaikainen kehittäminen (Heikkinen, Rovio & Syrjälä, 
2007, 215). Toiminnan käsitteellä ei toimintatutkimuksessa tarkoiteta mitä ta-
hansa toimintaa, vaan ennen kaikkea sosiaalista toimintaa. Toimintatutkimus on 
siis perusluonteeltaan sosiaalinen prosessi, joskin siihen voi liittyä myös muuta 
kuin sosiaalista toimintaa. (Kemmis 2000, 11–12.)  
 
Toimintatutkimukseni tavoitteena oli kehittää kahden oppilaan matemaattisia tai-
toja toiminnallisesti kahdella matemaattisella osa-alueella. Toimintatutkimukseni 
ytimen muodostivat oppilaiden oppiminen ja kehittyminen. Toiminnan kehittämi-
sen kannalta oli luonnollista käyttää toimintatutkimusta, kun tein tutkimusta kou-
lussa. Yhtymäkohtia toimintatutkimuksen ja kasvatus- ja opetustoiminnan välillä 
löytyy monelta tasolta, kun toimintatutkimusta käytetään kasvatuksen ja opetuk-
sen tutkimisessa ja kehittämisessä. (Heikkinen 2010, 219.)  
 
Tutkimuksessani toteutui kaikki toimintatutkimukselle ominaiset neljä vaihetta: 
suunnittelu, toiminta, havainnointi ja reflektointi, joita toteutetaan spiraalimaise-
na syklinä. (Carr & Kemmis 1986, 165–166.) Kuvaan vaiheita tarkemmin kuvion 
1. pohjalta. Tutkimuskohteen jäsenet osallistuivat kaikkiin tutkimukseni vaihei-
siin lukuun ottamatta suunnitteluvaihetta. Suunnittelun päävastuu oli ohjaajalla 
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eli minulla, jota tein luokanopettajan avustuksella. Tutkimuksesta tekee 
toimintatutkimuksen, jos projektin jäsenet osallistuvat aktiivisesti kaikkiin 
tutkimusprosessin vaiheisiin (Carr & Kemmis 1986, 165–166).  
Seuraavassa kuviossa esitän oman tutkimukseni tutkimusprosessin vaiheet: 
suunnittelu, toiminta, havainnointi ja reflektointi.  
 
 
Kuvio 1. Toimintatutkimuksen eteneminen. Muokattu (Halonen 2003, 71) kuvion 
pohjalta.  
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Kuvio 2. Toimintatutkimuksen eteneminen. Muokattu (Halonen 2003, 71) kuvion 
pohjalta.  
 
Toimintatutkimus tavoitteena on rakentaa uutta että uudelleen rakentaa. Uutta 
rakentava tarkoittaa tulevaisuuteen suuntautuvaa, muutokseen pyrkimistä, kun 
taas uudelleenrakentamisen painopisteenä on toteutuneen toiminnan havain-
nointi ja sen arviointi. (Heikkinen, Rovio & Syrjälä 2007, 78–79.) Toimintatutki-
muksen keksijän ja suuntauksen keskeisimpänä alulle saattajan sosiaalipsyko-
logian klassikon Kurt Lewinin (1890–1947) toimintatutkimuksellinen lähestymis-
tapa korostaa muutoksen tekemistä ja tutkimista todellisessa elämässä. Näin 
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sosiaalinen todellisuus tulee paremmin ymmärretyksi, kun se liitetään 
käytäntöön. (Kuula 1999, 29, 218.) Omassa tutkimuksessani uudelleen raken-
tavana tarkoitan toiminnallista oppimiskokeilua matematiikassa. Toteutin sen 
käytännössä niin, että pidin kahdelle alkuopetusikäiselle oppilaalle tukiopetusta 
matematiikassa. He tarvitsivat tukiopetusta ja lisää harjoitusta tietyissä mate-
maattisissa osa-alueissa, jotta pysyisivät jatkossa muun luokan tahdissa 
mukana. Käytin opetuksessa toiminnallista oppimismenetelmää. Kokeilun aika-
na havainnoin tätä toimintatapaa sekä keräsin siitä havaintoaineistoa. Tutkijan 
näkökulmasta katsottuna käynnistin siis muutoksen tutkimukseeni osallistuvissa 
oppilaissa.  
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4.2 Toimintatutkimusprosessi 
 
 
Toimintatutkimus on prosessi, jossa ymmärrys ja tulkinta lisääntyvät vähittäin 
(Aaltola & Valli 2010, 36).  Tutkimuskohteen tarkasteleminen sisältäpäin vaikut-
taa tutkijan suhtautumiseen aineistoonsa ja sen analysointiin. Kun tutkija perin-
teisesti hankkii ensin aineistoonsa ulkopuolisesta näkökulmasta, analysoi sen ja 
tekee päätelmänsä sen pohjalta, toimintatutkijalle myös oma välitön kokemus 
on osa aineistoa. Ymmärrys on jatkuvasti täydentyvä prosessi, joka etenee tut-
kimuksen aikana (Bryant 1996). Vähittäistä ymmärtämisen ja tulkinnan proses-
sia nimitetään hermeneuttiseksi kehäksi. Voidaankin sanoa, että toimintatutki-
mus on hermeneuttinen prosessi. (Aaltola & Valli 2010, 20–21.) 
  
Aloitin tutkimukseni tekemisen syksyllä 2011. Olin kypsytellyt aihetta mielessäni 
jo jonkin aikaa, sillä olin tehnyt kandidaatintutkielman aiemmin jo pro gradu-tut-
kielmaani sivuavasta aiheesta. Kandidaatintutkielmaa tehdessäni minua alkoi 
kiinnostaa, millä tavalla toiminnallinen oppiminen matematiikassa voisi auttaa 
oppilaita, joilla on matematiikassa erityisiä vaikeuksia. Aihe tuntui mielenkiintoi-
selta myös siitä syystä, että löysin aiheeseen liittyviä mielenkiintoisia aikaisem-
pia tutkimuksia. Esimerkiksi Heimo (2003) on tutkinut väitöskirjassaan oppimis-
vaikeuksia ja suhdekäsitteitä esiopetusiässä. Tutkimuksen tavoitteena oli selvit-
tää, miten esiopetusikäiset suomenkieliset lapset hallitsevat alkuopetuksen ma-
teriaalista poimittuja avaruudellisia, ajallisia ja määrällisiä suhdekäsitteitä, jos 
heillä on erityyppisiä oppimisvaikeuksia. Tutkimuksen tulokset osoittivat, että 
suhdekäsitteiden opettamisessa on tarkoituksenmukaista käyttää monimuotoi-
sia keinoja, kokemuksellista ja toiminnallista oppimista kielellisten menetelmien 
lisäksi, jos lapsella on oppimisvaikeuksia.  
 
Olin sähköpostilla yhteydessä erään lappilaisen peruskoulun alkuopettajaan, ja 
kysyin, olisiko hänen luokallaan oppilaita, jotka tarvitsisivat tukiopetusta jollain 
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matematiikan osa-alueella. Kysyin myös lupaa tutkimuksen tekemiseen ja lupaa 
oppilaiden ottamiseen tutkittaviksi henkilöiksi. Luokanopettaja innostui asiasta, 
ja toivotti minut tervetulleeksi luokkaansa tekemään tutkimusta. Hänellä oli heti 
kaksi oppilasta mielessä, jotka olivat matematiikan tukiopetuksen tarpeessa. 
Pyysin lupaa tutkimuksen tekemiseen kirjallisesti koulun rehtorilta ja luokan-
opettajalta. Lähetin lupalaput myös oppilaiden vanhemmille oppilaiden mukana. 
Myös luokanopettaja oli ollut yhteydessä kotiin tukiopetuksen tiimoilta, jota al-
kaisin oppilaille järjestää. Vanhemmat olivat vastaanottavaisia, ja yhteistyöhalui-
sia.  
 
Sovin luokanopettajan kanssa luokkaan tapaamisen, jossa alustavasti voisin 
havainnoida oppilaita ja tutustua heihin. Ensimmäisellä kerralla 8.9. – 11 kaikki 
luokan oppilaat tekivät junnauskokeen. Sain kokeen kautta arvokasta tietoa sii-
tä, millä tasolla nämä kaksi oppilasta olivat, jotka ottaisin tutkimuskohteekseni.  
Pohdimme myös luokanopettajan kanssa yhdessä, mitä aihealuetta alkaisin op-
pilaiden kanssa harjoitella ja miten se käytännössä onnistuisi. Sovimme, että 
otan syksyn aikana aihealueeksi lukujonotaitojen harjoittelemisen.  
 
Seuraavalla kerralla 12.9. oppilaat tekivät itse suunnittelemani lukujonotestin, 
jotka ovat osa aineistoani. Pidin oppilaille tukiopetusta syksyn aikana kummalle-
kin oppilaalle kaksi kertaa 45 min mittaista tukiopetustuntia yksilöopetuksena. 
Opetus tapahtui 28.9–7.10 välisenä aikana. Tukiopetuskertojen aikana keräsin 
aineistoa havainnoimalla, haastattelemalla oppilaita ja käymällä kehittäviä kes-
kusteluja luokanopettajan kanssa. Lisäksi tein oppilaille kotitehtäväpaketit kotiin 
harjoiteltavaksi, joista toinen on osa aineistoani. 
 
Ajoittain minun oli hankala sovittaa aineistonkerääminen ja tukiopetuksen järjes-
täminen aikatauluuni sopivaksi, koska tein samaan aikaan töitä eräällä toisella 
koululla. Siksi tukiopetuskerrat jäivät vähäisiksi. Aineistoni oli syksyn jäljiltä liian 
suppea, ja päätin kerätä aineistoa ja järjestää tukiopetusta samoille oppilaille 
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vielä helmikuussa 2012. Olin taas sähköpostilla yhteydessä luokanopettajaan, 
ja sovimme, että järjestän oppilaille tukiopetusta kevään aikana.  
 
Seuraava matematiikan osa-alue, mitä luokka alkoi käsitellä, oli kellotaulu ja ai-
ka. Opettaja toivoi, että ottaisin tämän aihealueen käsiteltäväksi, sillä hän aavis-
teli, että kyseinen alue tulisi tuottamaan vaikeuksia juuri näille kahdelle oppilaal-
le. Se sopi minulle hyvin, ja näin aloin suunnitella uutta toiminnallista opetusko-
konaisuutta oppilaille. Tein suunnitteluvaiheessa yhteistyötä luokanopettajan 
kanssa, sillä oli tärkeä, että opetus olisi yhtäläistä opettajan opetuksen kanssa. 
Näin tunneilla opitut asiat vahvistuisivat tukiopetusvaiheessa.  
 
Pidin helmikuun aikana oppilaille tukiopetusta 8.2 – 23.2 välisenä aikana. Pidin 
toiselle oppilaista kolme kertaa 45 minuutin mittaisen tukiopetusjakson ja toisel-
le oppilaista kaksi kertaa 45 minuutin mittaisen tukiopetusjakson. Keräsin suu-
rimman osan aineistosta oppilaita havainnoimalla. Lisäksi kävin keskusteluja 
luokanopettajan kanssa, sekä haastattelin oppilaita tekemisen ohessa.  
 
Ymmärrykseni ja tulkintani tutkittavasta ilmiöstä ovat kehittyneet vähitellen. 
Lähdin keräämään tutkimusaineistoani ensikertalaisena toimintatutkijana. 
Kehityin kuitenkin kerta kerralta paremmaksi tutkijaksi, ja aineiston kerääminen 
alkoi olla koko ajan joustavampaa ja määrätietoisempaa. Pystyäkseni ym-
märtämään tätä tutkimusprosessia kokonaisuutena, on minun täytynyt käyttää 
reflektointiin lukemattomasti aikaa. Olen ollut eksyksissä, väärillä poluilla, etsi-
nyt puuttuvia palasia, ja vasta nyt minusta tuntuu, että palaset alkavat loksahtaa 
paikoilleen.      
 
Toimintatutkimukseni tavoitteena oli kehittää oppilaiden matematiikan taitoja 
kahdessa eri matematiikan osa-alueessa, lukujonotaidoissa sekä kellotaulussa 
ja ajan käsitteessä. Opettaja arveli ennen tukiopetuskertojen alkua, että nämä 
osa-alueet tulisivat olemaan tutkimukseen osallistuneille oppilaille erityisen on-
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gelmallisia. Lisäksi halusin muuttaa heidän matematiikkakuviaan positiivisem-
paan suuntaan toiminnallisen oppimisen keinoin. Aloitin tutkimusta tehdessäni 
muutosintervention, sillä tavoittelin tutkimuksellani käytännön hyötyä muillekin 
kuin itselleni. (Heikkinen & Jyrkämä 1999.)  
 
Toimintatutkimus yhdistää teorian ja käytännön. Tutkimuksen tekeminen vaati 
minulta pedagogista ammattitaitoa, joka pohjautuu luokanopettajakoulutuksessa 
hankittuun teoriatietoon sekä käytännön osaamiseen. Tutkimusprosessiani oh-
jasi erityisesti teoria matematiikan oppimisesta. Tutkimukseni oli osallistuvaa.  
Toiminnan kehittämisen edellytyksenä oli se, että loin toimivat vuorovaikutus-
suhteet luokanopettajaan, jonka kanssa tein suunnittelutyötä yhdessä sekä op-
pilaisiin, jotka olivat tutkimukseni tutkittavina henkilöinä. 
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4.3 Reflektion merkitys toimintatutkimuksessa 
 
Toimintatutkimuksessa pyritään toiminnan kehittämiseen refleksiivisen ajattelun 
avulla. Se tarkoittaa sitä, että tutkija tarkastelee omia ajatussisältöjään, koke-
muksiaan ja itseään tajuavana ja kokevana olentona. Tästä seuraa, että tutkija 
etääntyy itsestään ja pystyy näin näkemään oman toimintansa ja ajattelunsa uu-
desta näkökulmasta. (Heikkinen, Rovio & Syrjäläinen 2007, 35.)  Kuula (2006, 
150) kirjoittaa, että tutkijan ja tutkittavien itsereflektio ja kehittyminen ovat välttä-
mättömiä osana toimintatutkimusta.  
 
Reflektointini tutkimuksen aikana alkoi tutkimusaiheen ja tutkimusongelman 
synnyttyä. Lähdin keräämään aineistoa ja sitä kautta etsimään vastausta tutki-
musongelmaani. Havainnointi vaati itseltäni paljon reflektointia. Jokaisen tuki-
opetuskerran päätteeksi kirjoitin tutkimuspäiväkirjaani tunnin aikana tapahtunei-
ta asioita. Heikkinen, Rovio & Syrjäläinen (2007, 35) toteavat, että toteutusta 
havainnoidaan ja reflektoidaan käytännön aikana ja sen päätyttyä.  Valikointi on 
tutkijan eräänlaista reflektointia, sillä tutkija poimii aineistoonsa tutkimusongel-
man kannalta oleellisimmat asiat. Suunnittelin aina seuraavaa kertaa varten, mi-
ten opetan toiminnallisesti ja mitä välineitä käytän opetuksessa. Mietin myös, 
miten voisin vielä paremmin kerätä oleellista aineistoa, sekä miten aineistonke-
räämisestä tulisi systemaattisempaa ja joustavampaa. Luettelemani reflektoin-
nin vaiheet muodostavat itserefleksiivisen kehän, jossa toiminta, sen havain-
nointi, reflektointi ja uudelleen suunnittelu seuraavat toisiaan. Ajatus on peräisin 
Kurt Lewiniltä. (Heikkinen, Rovio & Syrjäläinen 2007, 35.)  
 
Refleksiivisyys opetuksessa ja ohjauksessa kategorisoidaan Ojasen (1993,127) 
mukaan kolmeen luokkaan.  Ensimmäisessä luokassa refleksiivisyys tarkoittaa 
probleeman ottamista ´niskoilleen` mikä merkitsee aineiston keräämistä ja ha-
vainnointia. Tutkimusaiheeni oli vahvasti reflektiivinen kahdesta eri syystä.  Op-
piminen on itsessään reflektiivinen prosessi, ja myös sen tutkiminen vaatii tutki-
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jalta paljon reflektointia, erityisesti jos tutkimusaineistoa kerätään havainnoimal-
la oppilaan toimintaa.   
 
Reflektointia tapahtui siis itse toiminnan aikana, sillä mietin koko ajan, miten sai-
sin oppilaat ymmärtämään ja ajattelemaan itse. Reflektiota kohdistui myös kes-
kinäiseen yhteistyöhön, sillä koin tärkeäksi pohtia myös sitä, miten saisin yhteis-
työmme oppilaiden kanssa toimimaan. Ilmapiirin merkitys korostui, sillä vapaa, 
leppoisa ilmapiiri mahdollisti sen, että kumpikin osapuoli rohkeni kertomaan va-
paasti mielipiteensä ja tuntemuksensa. Sain oppilaat paremmin myös kerto-
maan omasta ajattelutavastaan, ja sillä tavalla sain selville, millä tavalla oppilas 
ajatteli toiminnan aikana.  
 
Toimintatutkimuksen toteuttaminen vaatii paljon työtä ja aikaa. Siihen kuului niin 
suunnittelutyötä, toimintaa tutkimuskohteessa, aineistonkeräämistä sekä reflek-
tointia toiminnasta. Työrupeamani ajoittui kahteen jaksoon: syksyyn 2011 sekä 
kevääseen 2012. Koin myös paljon ahdistuksen tunteita, sillä suuri huolenai-
heeni aineistonkeräysvaiheessa oli se, että olinkohan saanut kerättyä tarpeeksi 
laadullista materiaalia. Ahdistusta herätti myös se, että minun piti sovittaa aika-
taulut aineistonkeräämiseen sekä työssäkäyntiin sopivaksi. Ojasen (1993, 127) 
mukaan refleksiivisyys tarkoittaa toisessa luokassa pitkän työrupeaman ja 
ahdistuksen kestämistä. 
 
Aineiston analysointivaiheessa tulkitsin aineistoa refleksiivisesti uusien yhteyk-
sien pohjalta. Aineistosta nousseet asiat saivat uusia merkityksiä, kun asioita 
peilattiin oppimisen ja toiminnallisuuden teorioihin. Uudelleen muotouttaminen 
ja tulkitseminen uusien yhteyksien pohjalta ovat Ojasen (1993,127) mukaan 
refleksiivisyyden kolmas luokka.
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4.4 Tutkimusongelmat 
 
Tutkimusongelmakseni määrittyi  
 
Millainen merkitys toiminnallisuudella on matematiikan oppimisessa 
erityisten oppimisvaikeuksien näkökulmasta?  
 
Tutkimukseni keskiössä on kahden oppilaan oppimisprosessin kuvaus. Opetin 
heitä toiminnallisella opetusmenetelmällä. Kummallakin oppilaista on erityinen 
oppimisvaikeus matematiikassa.  
 
Tutkijan on mietittävä omaan tutkimusongelmaansa parhaiten sopivat aineiston-
keruumenetelmät. Tutkimukseni keskiössä on oppilaan oppimisprosessin ku-
vaus, ja oppilaan kokemus matematiikasta. Kokemalla oppiminen edellyttää, et-
tä tutkija käyttää useita menetelmiä ja lähestymistapoja, kun hän kerää tutki-
musaineistoaan, että havainnoi sitä. (Eskola & Suoranta 2000, 49). Niinpä tutki-
musaineistoni koostuu monesta eri lähteestä, ja erityisesti havainnointi tuotti tut-
kimusongelmaani olennaisia tuloksia.  
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4.5 Aineiston kerääminen 
 
Toimintatutkija työskentelee suhteellisen pitkiä aikoja tutkimuskohteensa paris-
sa. Tutkimus tarjoaa mahdollisuuden triangulaatioon, asian tarkastelemiseen 
monelta kannalta ja monella tavalla.  Uutta tietoa luodaan reflektoimalla omia 
kokemuksia, käsitteellistämällä ja analysoimalla aineistoa. (Aaltola & Valli 2010, 
104.)  
Käytin aineistonkeruussa aineistotriangulaatioota, eli keräsin eri menetelmillä 
erilaisia kenttämateriaaleja ja -aineistoja tukiopetusjaksojen aikana. 
Pääasiallinen aineistonkeruumetodini oli osallistuva havainnointi, josta tein 
toiminnan aikana muistiinpanoja. Muistiinpanojen pohjalta kirjoitin 
kenttätyöpäiväkirjaa, johon kirjoitin yksityiskohtaisemmin tukiopetustunnin 
kulkua, tuntemuksia ja oppilaiden oivalluksia. Muita menetelmiä olivat arkiset 
keskustelut ja oppilaille asetetut kysymykset toiminnan ohella, opettajan kanssa 
käydyt keskustelut suunnitteluvaiheen aikana sekä oppilaiden edistymisestä 
käydyt keskustelut. Aineistoa keräsin myös junnauskokeella ja lukujonotesteillä, 
jotka järjestettiin oppilaille tutkimuksen aikana. Lisäksi annoin oppilaille 
kotitehtäväpaketit, johon liittyen minulla on yksi oppilaan haastattelu. Mielestäni 
nämä kaikki lisäsivät ymmärrystäni oppilaiden oppimisesta ja toivat joka päivä 
uutta tietoa.  
 
Taulukko 1. Aineisto ja sen kattavuus 
Aineisto Kattavuus 
Muistiinpanot havainnoinnin aikana 6 sivua 
Kenttätyöpäiväkirja 18 sivua 
Haastattelu kotitehtäväpaketista, litteroitua 
tekstiä 
1 sivua 
Keskustelut oppilaiden kanssa toiminnan 
ohella, litteroitua tekstiä 
4 sivua  
Kotitehtäväpaketit  1 kpl 
Lukujonotestit 24 kpl/ 46 sivua 
Junnauskokeet 2 kpl/ 2 sivua 
Opettajan kanssa käydyt sähköpostikes-
kustelut, muita keskusteluja ei litteroituna 
2 sivua 
Toimintavälineet kuvina  
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Halusin saada tutkittavasta ilmiöstä ja tutkimuskohteesta kiinnostavaa ja syväl-
listä tietoa, jota sain parhaiten tarkkailemalla, havainnoimalla ja kuuntelemalla 
kaikkea oppilaan toimintaa. Opettaja-tutkija-rooleissa ollessani kykenin kehitte-
lemään sopivia opetusmenetelmiä, että pystyisin saamaan vastauksia tutkimus-
ongelmaani.  Näin toiminnan kuvauksesta tuli mahdollisimman laadukas.  
 
Opettajuuteni ansiosta minulla oli oppimista ja kasvatusta koskevaa teoreettista 
tietoa. Tämä teoreettinen tieto antoi minulle taustan, johon vertasin omia tutki-
muksessa tehtyjä havaintojani. Hyvä teoria auttaa näkemään enemmän ilmiöitä 
luokassa ja tulkitsemaan niitä sopivan viitekehyksen mukaisesti. Asiantunteva 
havaintojen pohtiminen antaa meille perusteita valintojen tekemiselle ja oppi-
laan ohjaukselle. (Kohonen & Leppilampi 1994, 130–131.)  
 
Grönfors (2001, 157–158) kirjoittaa teoksessaan, miksi havainnointimenetelmä 
on käytännöllisin vaihtoehto aineiston keräämiseen. Perustelen omaa valintaani 
havainnoinnin ottamiseksi pääasialliseksi aineistonkeruumenetelmäksi 
Grönforsin perustelujen pohjalta.  
 
Tutkimukseeni osallistuneet oppilaat eivät olleet minulle entuudestaan tuttuja, 
enkä siis tiennyt etukäteen heidän tieto- ja taitotasostaan matematiikassa. Ha-
vainnoimalla pystyin selvittämään melko nopeasti sen, mitä oppilaat ajattelevat 
matematiikasta ja missä on heidän vaikeutensa. Pystyin osallistuvan havain-
noinnin takia ohjaamaan oppilaita oikeaan suuntaan, ja toimimaan samanaikai-
sesti sekä ohjaajan roolissa että havainnoijana. Pystyin pitämään havainnoinnin 
aikana jatkuvasti mielessä sen punaisen langan, joka ohjasi minua tekemään 
tulkintoja ja päätöksiä havainnoinnin aikana. Sain havainnoinnin avulla kerättyä 
monipuolista, ja yksityiskohtaista tietoa yhden tukiopetustunnin aikana. En olisi 
pystynyt keräämään niin monipuolista aineistoa millään muulla menetelmällä.  
 
Havaintoihin perustuen pystyin kirjoittamaan kenttätyöpäiväkirjaa, jossa reflek-
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tion osuus korostui. Yhdistin sitä myös toiminnan ohella käytyihin pienimuotoi-
siin haastatteluihin oppilaiden kanssa.  
 
Tukiopetuskertojen havainnointi helpottui kerta kerralta. Havaintojen teko vaati 
jatkuvaa analysointia ja valintojen tekoa, ja havaintoihin perustuvat muistiinpa-
not toiminnan aikana ovatkin jo eräänlaista esianalyysia (Aaltola & Valli 2010, 
166). Ajatukseni syveni tutkimuksen edetessä, että mitä haluan oppilaistani 
tutkia, mitkä ongelmat ovat minulle kulloinkin ajankohtaisia, mitä uusia näkö-
kulmia työhöni on tullut ja miten työskentelyni oppilaiden kanssa on muuttunut. 
Yritin pitää kirkkaana mielessä sen punaisen langan, millaisia tulkintoja ja vas-
tauksia halusin saada aikaan kentällä oloni aikana, ja sen mukaan valikoin tiet-
tyjä asioita muistiin. Kirjasin siis ylös niitä asioita, jotka liittyivät tutkimukseni ai-
hepiiriin. Valikoin jo havainnointivaiheessa, mitä kirjaan muistiin, ja se onkin 
eräänlaista analyysia, jossa tutkijan roolissa järjen keinoin valitaan tutkimuksen 
kannalta keskeinen aineisto muistiinpanoksi (Aaltola & Valli 2010,166). Valikointi 
vaati itseltäni nopeaa päätöksen tekoa ja nopeaa kirjoittamista. Koin par-
haimmaksi ratkaisuksi kirjoittaa asioita lyhyesti ranskalaisin viivoin, jotka sitten 
kirjoittaisin perusteellisemmin kenttätyöpäiväkirjaan jokaisen tukiopetuskerran 
jälkeen. Kysymykset, joita kysyin oppilailta tekemisen aikana sekä oppilailta 
saadut vastaukset kirjoitin sanasta sanaan ylös.  
 
Kirjoitin kenttätyöpäiväkirjaa jokaisen tukiopetuskerran jälkeen saman päivän ai-
kana havainnoinnista.  Alasuutarin (1994, 253) mukaan kenttätyöpäiväkirja on 
olennainen osa koko tutkimus- ja kirjoitusprosessia. Kenttätyöpäiväkirjaan tutki-
ja tallentaa yksityiskohtaisesti tutkimuskohdetta koskevat havaintonsa, tapahtu-
mat ja tuntemuksensa joko välittömästi tai pian havainnoinnin jälkeen. Siinäkin 
tein eräänlaista analyysia, sillä kirjoitin päiväkirjaani tutkimukseni kannalta olen-
naisimpia asioita. Aineiston analysointi perustuu pitkälti kenttätyöpäiväkirjassa 
esillä oleviin asioihin ja teemoihin. Myös kenttätyöpäiväkirjan kirjoittaminen alkoi 
tuntua kerta kerralta joustavammalta, ja se valaisi itseäni pysymään 
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tutkimukseni kannalta oikeilla urilla. Kenttätyöpäiväkirjani oli viimeisen tu-
kiopetustunnin päätyttyä 18 sivua pitkä.  
 
Suoritin aineiston keräämistä myös avoimella haastattelulla. Avoin haastattelu 
vastaa lähinnä keskustelua valitusta aihealueesta. Avoimessa haastattelussa in-
formantteja on vähän ja saatu tieto on syvällistä. Tiedon syvällisyys riippuu 
haastattelijan taidoista ja kyvystä. (Kananen 2009, 65.) Esitin oppilaille toimin-
nan aikana muutamia kysymyksiä, joiden avulla tavoitteenani oli ymmärtää op-
pilaiden oppimisprosessia. Sain kuitenkin vain lyhyitä, ytimekkäitä vastauksia, 
sillä oppilaiden sanavarasto ei ollut kummankaan oppilaan kohdalla kovin rikas 
johtuen siitä, että molemmat tulivat monikulttuurisesta perheestä, jossa puhuttiin 
eri kieliä.  Toinen syy suppeiden vastausten saantiin johtui siitä, ettei 
alkuopetusikäinen lapsi ole vielä täysin kyvykäs analysoimaan omaa oppimis-
taan ja selittämään ajatuksiaan. Minusta tuntuikin monesti siltä, että saatoin ky-
syä oppilailta liian vaikeita kysymyksiä. Koin kuitenkin, että kysymyksillä sain 
vahvistettua omia käsityksiäni siitä, millä tavalla oppilaat ajattelivat ja mitä miel-
tä he olivat oppimisestaan. Kysymysten avulla ohjasin myös oppilaita ajattele-
maan ja hoksaamaan.  
 
Tutkimukseni aineistoa ovat myös junnauskoe ja lukujonotestit, jotka oppilaat 
tekivät matematiikantuntien aikana. Niiden avulla sain arvokasta tietoa oppilai-
den tasosta matematiikassa, ja missä heillä erityisesti on vaikeuksia. Oppilaat 
laskivat junnauskokeen lukualueella 0–20. Junnauskokeen tarkoituksena on, et-
tä sen avulla saadaan selville oppilaiden käyttämät laskustrategiat sekä yhteen 
- ja vähennyslaskutaito lukualueella 0–20 ainakin luokilla 2–4. Tavoitteena on, 
että oppilaat ratkaisevat 2. luokan puolessavälissä kaikki 60 tehtävää alle 5 mi-
nuutissa oikein. Testauksessa käytetään kahden kynän menetelmää. Oppilailla 
on kaksi kynää, lyijykynä ja värikynä. Junnauskokeen A-versio aloitetaan lyijyky-
nällä ja kun viisi minuuttia on kulunut, opettaja sanoo ”vaihda kynää” ja oppilaat 
jatkavat laskemista värikynällä. Aika merkitään muistiin, laskut tarkistetaan ja 
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virheet korjataan. (Ikäheimo 2010.) Lukujonotestin suunnittelin itse, missä 
halusin saada tietoa millä tasolla oppilaiden ymmärrys lukujonoista on. Testi 
sisälsi monentyyppisiä lukujonotehtäviä. Esimerkiksi testissä piti osata jatkaa 
loogisesti lukujonoa, täyttää naapurilukuja ja asettaa luvut suuruusjärjestyk-
seen.  
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4.6 Aineistolähtöinen sisällönanalyysi 
 
Tutkija muodostaa tuloksensa päättelemällä tutkimukseen kerättyä aineistoa. 
Aineistolle valitaan sopiva analyysikeino, jonka avulla tutkija saisi mahdollisim-
man kattavia ja laadullisia tutkimustuloksia.  Tunnetuimpia päättelyn muotoja 
ovat induktio ja deduktio. Lähestyin tutkimusaihettani induktiivisella, eli aineisto-
lähtöisellä päättelyllä. Empiristisessä tieteen historiassa induktiivista ajattelua 
onkin pidetty tutkijan päättelemisen tapana. Myös toimintatutkimuksessa uutta 
tietoa johdetaan havainnoista käsin. (Aaltola & Valli 2010, 88–89.) 
  
Tyypillisessä laadullisessa tutkimuksessa aineiston analysointi alkaa jo aineis-
tonkeruuvaiheessa, ja se jatkuu koko prosessin ajan. Toimintatutkimuksessa yh-
distyy kaksi lähestymistapaa analysointiin. Analysointi voidaan aloittaa jo aineis-
tonkeruuvaiheessa niin, että teemoja ja kategorioita voidaan etsiä jo silloin, jot-
ka näyttävät nousevan aineistosta esiin. Tämä analyysi tulee vaikuttamaan tule-
vaan aineistonkeruuseen ja analysointiin, koska se auttaa etukäteen tietämään 
mitä etsiä. (Johnson 2008, 63.) Koska tein toimintatutkimusta, oli luonnollista, 
että lähtisin analysoimaan aineistoa jo aineistonkeruuvaiheessa. Se helpotti mi-
nua pitämään oikeita lankoja käsissäni. Pyrin keräämään aineistooni sellaisia 
asioita, joilla pystyisin vastaamaan tutkimusongelmaani. Tiesin tukiopetustilan-
teessa, mitä asioita oppilaille haluan opettaa ja mitä haluan oppimisessa koros-
taa.  
  
Analyysissa pitäisi tehdä viimeinen vaihe, kun kaikki aineisto on kerättynä. 
(Johnson 2008, 63). Käytin aineistoni lopulliseen analysointiin sisällönanalyysia, 
koska tavoitteenani oli saada aikaan sanallinen ja selkeä kuva toiminnallisuu-
den merkityksestä oppilaiden oppimiseen, joilla on oppimisvaikeuksia matema-
tiikassa.  Sisällönanalyysi tuntui järkevältä ja johdonmukaiselta, koska sillä pyri-
tään järjestämään aineisto selkeään muotoon kadottamatta sen sisältämää in-
formaatiota. (Tuomi & Sarajärvi 2009, 108.) Sisällönanalyysin tarkoituksena on 
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nostaa aineistosta olennainen esiin tutkimuskysymyksen näkökulmasta, sekä 
pyritään saamaan esiin merkitysten muodostamia kokonaisuuksia. Fenomeno-
logit korostavat intuition merkitystä tässä tapahtumassa, sillä heidän mukaansa 
merkityskokonaisuudet ”nähdään”, kunhan vain riittävästi paneudutaan aineis-
toon. (Laine 2001, 26–43.)  Käytin paljon aikaa merkityskokonaisuuksien hah-
mottamiseen lukemalla ja tarkastelemalla aineistoa lukemattomia kertoja.  
 
Tarpeeksi kauan vietettyäni aikaa aineiston parissa, aloin nähdä aineistosta 
asioita, jotka olivat lopulta vastauksia tutkimusongelmaani. Löysin ne asiat yh-
teenkuuluvuuden ja samanlaisuuden perusteella. Samanlaiset merkitykset muo-
dostivat oman kokonaisuutensa ja siitä erottuvat jäsentyivät muihin kokonai-
suuksiin. Analyysissa pyritään tematisoimaan, käsitteellistämään tai narratiivi-
sesti yleistämään kuvaukset. Itse käytin analyysissa teemoittelua. Teemoiksi 
nousivat aineistosta motivaatio, onnistumisen kokemukset, oivaltaminen, toimin-
tavälineet ja toisto. (Laine 2001, 26–43.) 
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS 
 
 
5.1 Tutkijan moninaiset roolit 
 
Toimintatutkijana oleminen oli mielestäni haastavaa, koska samaan aikaan mi-
nun piti olla kahdessa eri roolissa, sekä tutkijana että ohjaajana. Tutkijana mi-
nulla tuli olla sekä sisä- että ulkopuolinen suhde tutkittaviin oppilaisiin. Tutkijan 
sisäpuolinen rooli tarkoitti sitä, että minun piti osoittaa oppilaille luottamusta se-
kä empatiaa, jotta vuorovaikutussuhteeni olisi heihin avoin ja turvallinen. Em-
paattisuus ja luottamus ovat Kuulan (1999, 209) mukaan myös välineitä saavut-
taa kosketus ihmisten toimintaan ja ajatuksiin, mikä olikin tutkimukseni kannalta 
merkityksellistä, sillä tutkin oppilaiden oppimista. Empaattisuus auttoi minua ym-
märtämään erityisesti oppilaiden vaikeuksia matematiikassa.  
 
Tutkijan ulkopuolinen rooli mahdollisti etäisyyden oton tutkittaviin henkilöihin se-
kä psyykkisesti että fyysisesti. Ollessani ulkopuolisessa roolissa pystyin irrottau-
tumaan joksikin aikaa oppilaista, ja keskittämään ajatuksiani tutkimukseni koko-
naisuuteen. Ohjaajan roolissa ollessani toimintani keskittyi opettamiseen, ja sii-
nä roolissa oleminen olikin minulle tutumpaa opettajan työni puolesta. Käytin 
ohjaajana pedagogisia taitoja ja tietoja, jotka olen saavuttanut opiskelemalla. Oli 
haastavaa olla monessa eri roolissa, ja välillä olikin vaikea tunnistaa, olinko mil-
loinkin enemmän tutkijan vai ohjaajan roolissa.  
 
Koska havainnointi oli keskeisin käyttämäni aineistonkeruumenetelmä, on hyvä 
pohtia havainnoijan roolia suhteessa tutkimukseen. Suoritin osallistuvaa havain-
nointia, jossa tutkija on sisällä tutkimuskohteessa. Tämä tarkoittaa sitä, että tut-
kija vaikuttaa omalla läsnäolollaan tutkimuskohteeseen ja tutkittavaan ilmiöön. 
Havainnoija on tällöin sekä tutkijan että ihmisen roolissa. Tutkija on riippuvainen 
tutkittavistaan, sillä hän tarvitsee tutkittavia tutkimuksensa toteuttamiseen. Tästä 
56 
 
 
syystä tutkittava ei voi toimia täysin suorasukaisesti omien ajatustensa ja tun-
teidensa varassa. (Kuula 2006, 154–155.) 
 
Kehityin havainnoimisessa koko ajan, sillä ymmärsin yhä nopeammin oppilai-
den toiminnassa piirteitä, jotka halusin liittää osaksi tutkimusaineistoa. Havain-
tojen tekemiseen tutkimuksessani vaikutti olennaisesti oma opettajuuteni, mikä 
on kasvanut luokanopettajakoulutuksen aikana. Havainnot ovat pääosin peda-
gogisia, joilla sain selitettyä tarkasti oppilaan matemaattisen ajattelun kehitty-
mistä ja oppimisprosessia. Se oli tutkimukseni kannalta olennaista. Nämä ha-
vainnot tein tutkijan roolissa. 
 
 Vilkan (2006, 69) mukaan tutkijan on erotettava toisistaan ne havainnot, jotka 
hän tekee tutkijana ja jotka hän tekee ihmisenä. Minun täytyi havainnoida jatku-
vasti oppilaiden tunnetilaa, ennakoida tulevia ongelmia ja olla joustava. Näitä 
ratkaisuja tein ihmisenä. Kuula (1999,170) korostaa, että hyvän tutkijan ominai-
suus mitataan juuri siten, miten hän on ihmisenä onnistunut kuvaamaan paljas-
tavia kenttäkertomuksiaan ja henkilökohtaisia kokemuksiaan. Mielestäni oman 
tutkimusaiheen kannalta oli olennaista, että kuvasin tarkasti tutkimussuhdettani 
tutkittaviin oppilaisiin. Koska tutkin oppilaiden oppimista, on tärkeää, että pystyin 
kuvaamaan oppimista tutkijan sisäpuolista roolia hyödyntäen. 
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5.2 Tutkimukseen osallistuvat oppilaat 
 
Tutkimusaineistoa keräävän tutkijan on tärkeää pohtia, millainen kokemus lap-
sille tutkimuksesta muodostuu.  Lapsia tutkittaessa on koko tutkimusprosessin 
ajan tärkeintä huolehtia lapsiystävällisyydestä ja tutkimuksen etiikasta. (Aarnos 
2001, 173.) Kysyin oppilailta heidän suostumuksensa tutkimukseen osallistumi-
sesta. Selitin heille mitä olin tekemässä, ja miten oppilaat tulisivat liittymään tut-
kimukseeni. Halusin, ettei tukiopetus olisi oppilaille pakotettua, vaan se olisi 
heille mukavaa ja rentoa tekemistä, jossa oppimistakin tapahtuu. Halusin luoda 
tukiopetustilanteisiin rennon ja kannustavan ilmapiirin, jossa oppilaat saivat va-
paasti ilmaista tuntemuksiaan ja ajatuksiaan. Vuorovaikutussuhteen luominen 
onnistui oppilaisiin mielestäni erittäin hyvin. Oppilaat eivät arastelleet minua, 
vaan olivat reippaita ja motivoituneita.   
 
Lapsiystävällisyys merkitsee myös aineistonhankinnan sovittamista lapsen ajat-
telun kehitysvaiheeseen ja hänen itseilmaisunsa tyyliin ja määrään. (Aarnos 
2001, 173.) Havainnointi olikin mielestäni sopiva tapa kerätä aineisto, sillä oppi-
laat pystyivät keskittymään toimintaansa, ja sain havaintoja kerättyä muistiin toi-
minnan ohella. Se oli tilanne, jossa pystyi näkemään oppilaan aidoimmillaan 
luonnollisessa oppimistilanteessa, joka on oppilaan jokapäiväistä arkea. Oppi-
laan ei näin tarvinnut jännittää itseilmaisuaan tai yrittää keksiä vastausta hanka-
laan kysymykseen.  
 
Hyvä tieteellinen käytäntö pitää tärkeänä, että tutkittavat, kuten yksilöt, ryhmät 
ja paikkakunnat, säilyvät tuntemattomina. Laadullisen tutkimusmenetelmän tut-
kimustekstissä tutkittavien nimiä ei kirjoiteta tutkimustekstiin. Tutkija voi käyttää 
nimien kohdalla esimerkiksi peitenimiä.  (Aaltola & Valli 2001, 114–115.) Kuulan 
mukaan usein tunnistamista olennaisempaa on, miten tutkija kirjoittaa tutkitta-
vistaan ja mistä asioista hän kirjoittaa tunnistettavasti. Käytän tutkimustekstissä-
ni oppilailla peitenimiä. Haluan kertoa heistä nimillä, enkä termillä oppilas, kos-
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ka haluan korostaa heidän yksilöllisyyttään ja heidän persooniaan. (Kuula 2006, 
206.) 
 
Sonya on peruskoulun 2. luokkaa käyvä oppilas. Hän tulee monikulttuurisesta 
perheestä, ja hänen kotonaan käytetään useampia kieliä. Äidinkielenä on kui-
tenkin suomi. Opettaja on havainnut Sonyalla hahmottamisen vaikeutta. Hänellä 
on vaikeuksia tehdä tehtäviä, jossa pitää rakentaa mallin avulla kuvioita. Päätte-
ly- ja pohdintatehtävät tuottavat myös vaikeutta. Tämä kertoo Sonyan hankaluu-
desta ymmärtää käsitteitä. Opettaja arvelee, että Sonyan muistamista saattaa 
vaikeuttaa se, että kotona puhutaan useampia kieliä. Opettaja on havainnut, et-
tä Sonyalle uuden asian oppiminen kestää pitkään, mutta hän jaksaa tehdä töitä 
ja oppii useiden toistojen kautta.  
 
Sonya oli aluksi kovin hiljainen ja aran oloinen, ja häntä jännitti aluksi kahden-
keskinen vuorovaikutus minun kanssani. Kun tutustuimme toisiimme paremmin, 
huomasin, että hän onkin varsin eloisa, reipas ja määrätietoinen. Hän on opet-
tajan mukaan koulussa ahkera ja sinnikäs, ja tein itsekin saman havainnon tuki-
opetustilanteissa.  Hänellä on kuitenkin hyvin epävarma suhtautuminen mate-
matiikkaan, eikä hän haluaisi selviytyä antamistani tehtävistä yksin, vaan haluaa 
minun tukea ja apua laskemiseen.  
 
Alex käy koulua Sonyan kanssa samalla luokalla. Hän on toinen tutkimukseeni 
osallistuvista oppilaista.  Hän tulee myös monikulttuurisesta perheestä. Alexin 
vaikeus matematiikassa on osittain samanlainen kuin Sonyalla. Myös hänellä 
on hahmottamisen vaikeus. Hän ei ole kovin pitkäjännitteinen laskija matematii-
kassa, vaan luovuttaa helposti vaikean tilanteen tullessa. Opettaja on kuitenkin 
huomannut, että Alexin motivaatio laskemiseen on parantunut ja on nykyään jo-
pa huikeata, ja hän on omatoimisesti halunnut laskea testejä. Se kertoo siitä, et-
tä hän on alkanut nauttia asioiden osaamisesta. Opettaja on huomannut myös 
sen, että Alex kykenee päättelemään nopeammin asioita Sonyaan verrattuna, 
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kun mennään uuteen asiaan. Tämä on taito, jota hän on selvästi oppinut.  
 
Ensivaikutelmani Alexista oli, että hän on iloinen, sosiaalinen ja innokas. Hän 
vaikutti motivoituneelta oppijalta aina, kun pidin hänelle tukiopetustunteja. Vuo-
rovaikutus oli helppoa hänen kanssaan, eikä häntä jännittänyt olla kahdestaan 
kanssani. Hän vaikutti ahkeralta, kun hän oli ohjauksessani. Hänestä pystyi ais-
timaan sen ilon, mikä hänelle tuli, kun hän hoksasi uusia asioita matematiikas-
sa. Olen varma, että hänen matematiikkakuvansa parani tukiopetuksen aikana, 
koska hän sai sieltä paljon onnistumisen kokemuksia. Näin hänet ensimmäistä 
kertaa, kun hän oli tekemässä matematiikantestiä, ja tein muutamia havaintoja 
hänestä testin aikana. 
 
Oppilas turhautuu, eikä jaksa keskittyä. Oppilas on hidas, eikä laske koko 
ajan, vaan pitää taukoja. Laskee sormilla. Hitain laskija koko luokassa.  
 
Alexilla oli vaikeuksia selvitä silloisesta testistä, ja hän luovutti, eikä laskenut si-
tä kokonaan. Se kertoo siitä, että hänellä oli hankaluuksia ymmärtää matematii-
kan peruslaskutoimituksia. Koin tärkeäksi sen, että sain opettaa juuri häntä, 
koska hänellä tuntui olevan kaikki edellytykset siihen, että hän tulisi oppimaan. 
 
Onnistuneen tutkimuksen edellytyksenä on, että tutkija pitkäjänteisellä työsken-
telyllään onnistuu rakentamaan suhteen itsensä ja tutkittavien välille (Kuula 
2006, 146). Grönfors (2001,127) kirjoittaa, että tutkimuskohteen jäsenet 
tutustuvat tutkijaan aina ensin ihmisenä ja vasta sitten tutkijana. Koinkin tär-
keäksi aloittaessani yhteistyötä tutkimukseeni osallistuvien oppilaiden Sonyan ja 
Alexin kanssa, että annoin itsestäni avoimen, luotettavan ja turvallisen kuvan ih-
misenä. Näin oppilaiden oli helpompi lähestyä minua, ja he myös pystyivät 
avautumaan minulle helpommin. Vuorovaikutussuhteemme perustui näin ollen 
aitouteen ja luonnollisuuteen, jonka ansioista sain kerättyä tutkimustani varten 
autenttista materiaalia.   
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Tutkija ja tutkimuskohteen jäsenet pyrkivät luomaan merkityksellisen vuorovai-
kutussuhteen, dialogin, jossa he puhuvat yhteistä kieltä. Alasuutari (1996, 69–
70) toteaa osuvasti: ” Tutkija ja tutkittava ovat aluksi eri mantereilla niin, että tut-
kijan ja tutkittavien tehtäväksi asettuu kahluupaikan etsiminen. Vähitellen tutki-
mukseen osallistuvat laajentavat kulttuurien väliset yhteydet kannakseksi, jota 
myöten voi kulkea mantereelta toiselle lähes kuivin jaloin.”  
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5.3 Analyysiprosessin kuvaus 
 
Kuten toimintatutkimukselle on tyypillistä, analysoin aineistoa jo aineistonkeruu-
vaiheessa. Suoritin tutkimuksen aikana osallistuvaa havainnointia, ja minun piti 
tehdä jatkuvasti päätöksiä siitä, mitkä asiat haluan kirjata muistiin, ja mitkä voin 
jättää kirjaamatta.  Tässä luvussa en kuitenkaan keskity sen enempää aineiston 
analyysin tekoon toimintavaiheessa, vaan kerron, kuinka toteutin induktiivista, 
aineistolähtöistä päättelyä sisällönanalyysilla. Aineistolähtöinen analyysin teko 
jakautui kolmivaiheiseksi prosessiksi. Ensimmäinen vaihe kuului aineiston pel-
kistämiseen, toinen ryhmittelyyn ja kolmas vaihe teoreettisten käsitteiden luomi-
seen. (Miles & Huberman 2009, 108). 
 
Pelkistäminen on aineiston pilkkomista osiin, ja pelkistämistä ohjaa tutkimusteh-
tävä.  Aloitin aineiston analysoinnin vastaamalla analyysikysymyksiin. Analyysi-
kysymykset muodostin sen mukaan, että saisin niillä ryhmiteltyä aineistoa ja ky-
symykset ohjasivat minua katsomaan aineistoa olennaiseen suuntaan, eli pyrkiä 
vastaamaan tutkimusongelmaani. Analyysikysymyksiin vastaaminen auttoi mi-
nua analyysin seuraavassa vaiheessa, eli ryhmittelyssä. 
 
 Aineistolle asettamani kysymykset olivat:  
 
1. Mitä tukiopetuskerrat sisälsivät? 
2. Millä toimintavälineillä työskenneltiin?  
3. Mitä tehtiin? 
4. Miten oppilas suoriutui tehtävistä? 
5. Mitä mieltä oppilaat olivat toiminnallisesta työskentelystä? 
6. Oppivatko oppilaat?  
 
Vastasin kaikkiin analyysikysymyksiin tutkimuspäiväkirjahavaintojen pohjalta 
niin, että kävin jokaisen tukiopetuskerran sisällön erikseen läpi. Analyysikysy-
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myksiin vastaaminen piti järjestää loogiseen muotoon, joten päätin jakaa ai-
neistoa viiteen eri kategoriaan, jotka muodostuivat kysymyksien pohjalta. Ne oli-
vat: 
 
– tukiopetuskertojen aiheet 
– toimintavälineet 
– oppilaiden suoriutuminen tehtävistä 
– toiminnallinen työskentely oppilaan näkökulmasta ja 
– oppilaiden oppiminen.  
 
Poimin kaikista tukiopetuskerroista kuhunkin kategoriaan kuuluvia havaintoja. 
Ryhmittelin siis samankaltaisuutta kuvaavia käsitteitä saman kategorian alle. 
Kirjoitin ennen havaintoja aina tukiopetuskerran ajankohdan, jotta se selkeyttäisi 
myös omaa käsitystäni oppilaan ymmärryksen kasvamisesta.  Sen jälkeen aloin 
tarkastella syvemmin, mitä asioita aineistosta nousee selkeimmin esille. Tarkas-
telun näkökulmana minulla oli tutkimukselleni asetettu tutkimusongelma, eli tar-
kastelin aineistosta havaintoja, jotka vaikuttivat oppilaiden oppimiseen.  
 
Toimintavälineitä käytettiin jokaisella tukiopetuskerralla, ja niinpä ne olivat jatku-
vasti esillä aineistossa. Niiden käytöllä oli ratkaiseva merkitys oppilaiden oppi-
miseen, ja niinpä otin sen yhdeksi teemaksi. Kategorioin Oppilaiden suoriutumi-
nen tehtävistä – otsikon alle oppilaiden taitoja suoriutua tukiopetuskertojen teh-
tävistä. Siihen kategoriaan tuli paljon havaintoja oppilaiden hahmottamisen vai-
keudesta. Havaintojen pohjalta pystyin selittämään Alexin ja Sonyan erityistä 
oppimisvaikeutta. Havainnot osoittivat myös, että oppilaat kokivat tehtäviä suo-
rittaessaan myös paljon onnistumisen kokemuksia. Niiden kautta oppilaat saivat 
rohkeutta ja itsevarmuutta laskemiseen, ja onnistumisen kokemukset näyttivät 
olevan merkittävä tekijä oppimisen kannalta. Siksi otin sen tutkimukseni yhdeksi 
teemaksi.  
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Toiminnallinen työskentely oppilaan näkökulmasta – kategorian alle ryhmittelin 
havaintoja, jotka kuvasivat oppilaiden tunteita, eleitä ja lausahduksia toiminnalli-
sesta oppimisesta. Kategoriasta nousi selkeästi esille motivaatio. Oppilaat koki-
vat oppimisen mielekkäänä ja motivoivana, kun matematiikkaa opittiin pelaa-
malla ja leikkimällä. Motivaatio nousikin aineistosta yhdeksi teemaksi.  Oppilai-
den oppiminen – kategorian alle ryhmittelin tukiopetuskerroilta havaintoja, jotka 
kuvasivat miten ja missä vaiheessa oppilaiden oppiminen tapahtui. Havainnot 
osoittivat selkeästi, että oppimista tapahtui, kun oppilas oivalsi yhteyksiä toimin-
tavälineiden ja matemaattisten käsitteiden välillä. Oivallus muotoutui näin ollen 
yhdeksi tutkimukseni teemaksi. Oppimista tapahtui myös toistamalla. Ensin ajat-
telin, että toistaminen on epärelevantti tutkimustulos, koska se ei sinänsä liity 
pelkästään toiminnalliseen oppimiseen. Tavoitteena oli siis tuottaa tuloksia, joita 
toiminnallisuus saa oppimisessa aikaan. Toistolla oli kuitenkin merkitystä oppi-
misen kannalta, ja niinpä se muotoutui myös yhdeksi tutkimukseni teemaksi.  
 
Aineiston ryhmittelyä seuraa aineiston abstrahointi, jossa erotetaan tutkimuksen 
kannalta olennainen tieto, ja valikoidun tiedon perusteella muodostetaan teo-
reettisia käsitteitä (Tuomi & Sarajärvi 2009, 111–112). Tässä vaiheessa minun 
oli aika peilata ryhmittelyn kautta nousseita teemoja tutkimusongelmaani sekä 
toiminnallisuuden ja matematiikan oppimisen teorioihin. Tarkoituksenani oli löy-
tää aineistosta ne käsitteet, jotka pystyivät vastaamaan siihen, että millainen 
merkitys toiminnallisuudella oli oppimisessa. Näin käsitteet saivat teorian valos-
sa uusia merkityksiä.  Aineistosta nousseet neljä toiminnallista oppimista tuke-
vaa käsitettä; toimintavälineet, onnistumisen kokemukset, motivaatio ja oivallus 
vaikuttivat kaikki oppimiseen. Myös toistaminen vaikutti oppimiseen, vaikka se 
ei yksinomaan liitykään toiminnallisuuteen.  
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6 OPPIMISVAIKEUDET MATEMATIIKASSA 
 
 
6.1 Miten oppimisvaikeuksia syntyy matematiikassa? 
 
 
Matematiikan oppiminen edellyttää lapselta monia taitoja, kuten käsitteiden ym-
märtämistä, kielellisiä valmiuksia, ajattelua, muistamista, havainnointia, tarkkaa-
vaisuutta ja loogista päättelykykyä. Mikäli lapsella on joillakin näistä taitoalueista 
puutteita, on sillä vaikutusta hänen matemaattisen ajattelunsa kehittymiseen ja 
matematiikan oppimiseen. (Kajetski & Salminen 2009,17–18.) Koska matematii-
kan sisältöalue on alkuopetuksessakin runsas, ei ole ihme, että jonkin sisältö-
alueen ymmärtäminen ja oppiminen tuottaa vaikeuksia joillekin lapsille. Mate-
maattisiksi oppimisvaikeuksiksi luokitellaan yleensä ne vaikeudet, jotka esiinty-
vät jo peruslaskutaitojen alueella, joita ovat yhteen-, vähennys-, kerto- ja jako-
laskut. Lisäksi motivaatio-ongelmat näyttävät jo alkuopetuksessa kietoutuvan 
taitopuutteisiin, mikä vauhdittaa entisestään taitoerojen kasvua. (Aunola, Leski-
nen, Lerkkanen & Nurmi 2004). 
 
Matematiikan oppimisvaikeuksien tutkija Erno Lehtinen väittää koulumatematii-
kan olevan syynä oppimisvaikeuksien synnylle. Koulussa opetettu matematiikka 
ei lapsen mielessä yhdisty siihen matemaattisloogiseen ajatteluun, jota hänelle 
on kehittynyt arkielämässä jo ennen koulun matematiikan opetuksen alkua. 
Lapsi pyrkii oppimaan koulun matematiikkaa erillisesti muistettuina tehtävien ja 
vastausten yhdistelminä. Näin matemaattinen järjestelmä lapsen ajattelussa ei 
jäsenny. Olen hänen kanssaan samaa mieltä siinä, että matematiikassa olisi 
tärkeä ohjata oppilaita kokonaisvaltaiseen oppimiseen, eikä niin että matema-
tiikkaa on olemassa vain lukujärjestykseen merkityn tunnin verran. 
  
Lehtisen mielestä myös toistuvasti matemaattisiin oppimisvaikeuksiin liittyvä te-
kijä on se, että opetus keskittyy ulkoisen laskusuorituksen ohjaamiseen ja har-
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jaannuttamiseen, jolloin varsinaisen matemaattisen ajattelun rakentaminen op-
pilaan mielessä jää vaille tukea. Matemaattisiin suorituksiin ja oppimistilanteisiin 
liittyvät myös emotionaaliset tekijät. Matematiikka oppiaineena synnyttää erityi-
sen herkästi ahdistuneisuutta ja epäonnistumisiin liittyvää uhan kokemusta. Tä-
mä saattaa johtua siitä, että matematiikka synnyttää herkästi kilpailua oppilai-
den keskuudessa, koska matematiikan taitoja mitataan säännöllisesti testaa-
malla ja suorituksia pisteyttämällä. Tämä vaikuttaa taas matemaattisen ajattelun 
kehittymistä haittaaviin hallintastrategioihin, kuten keskittymiseen. (Lehtinen 
1997, 27–28.)  
 
Dowkerin mukaan erityisesti ympäristön merkitys lapsen matemaattisen ajatte-
lun kehittymisessä on ilmeinen. Mikäli päivähoidossa tai koulussa matematiikan 
opetus on ollut puutteellista ja heikosti matemaattista ajattelua tukevaa, on sillä 
yhteyttä oppimisvaikeuksiin. Myös kodin tukemattomuus matemaattisten 
kokemusten, kielen ja taitojen kehityksessä vaikuttaa lapsen oppimisvaikeuk-
sien syntymiseen. (Dowker 2004.) 
 
Lapsen matemaattiset taidot ja matemaattinen tietoisuus alkavat kehittyä jo var-
haislapsuudessa kielellisen tietoisuuden kanssa rinnakkain (Kajetski & Salmi-
nen 2009, 6–7). Siksi olisikin tärkeä tukea lapsen matemaattisten valmiuksien 
kehittymistä systemaattisesti varhaislapsuudesta lähtien, sillä sujuvan peruslas-
kutaidon oppiminen näyttää riippuvan voimakkaammin kielellisistä taidoista ja 
ennen kaikkea kielellisestä muistista. Vaikeudet peruslaskujen mieleen palautta-
misessa on tyypillistä niille lapsille, joilla on myös vaikeuksia lukemisessa. (Aho-
nen, Kupari, Malinen & Räsänen 1997, 42.) 
 
Mikäli lapsella on havaittavissa vaikeuksia lukemisessa, ja sen havaitaan vai-
kuttavan myös matemaattisten taitojen kehitykseen, voi tästä seurata se, että 
oppimisvaikeudet alkavat kasaantua. Olipa oppimisvaikeuksien taustalla mikä 
tahansa perussyy, voivat ongelmat oppimisessa esiintyä hyvinkin samankaltaisi-
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na, kuten kielenkehityksen, lukemisen tai laskemisen vaikeuksina. (Sarlin 2009, 
21.) 
 
Kielellinen vaikeus ja matemaattinen vaikeus ei kuitenkaan kulje aina rinnak-
kain, sillä matemaattista vaikeutta voi esiintyä myös vain tietyssä matematiikan 
sisältöalueessa. Vaikka vaikeutta esiintyisikin vain tietyssä matematiikan sisältö-
alueessa, ovat peruslaskutaidot hallittava, sillä se on edellytyksenä sille, että 
uusia matematiikan sisältöalueita voi oppia. Ilman peruslaskutaitojen 
monipuolista hallintaa oppilas kohtaa jatkuvasti vaikeuksia, sillä matemaattisia 
taitoja voidaan pitää hierarkkisesti kehittyvänä taitona. Esimerkiksi heikko 
yhteenlaskutaito vaikeuttaa kertotaulun oppimista, ja heikko kertotaulun 
osaaminen vaikeuttaa taas jakolaskun oppimista. (Ahonen ym. 1997, 42.) 
 
Lapsista, joilla on matemaattisia vaikeuksia, voidaan erottaa karkeasti kaksi ryh-
mää. Ensimmäiseen ryhmään voidaan sanoa kuuluvaksi ne lapset, joilla on eri-
tyinen oppimisvaikeus jollakin kognitiivisen taidon alueella. Erityiset oppimisvai-
keudet ovat toimintakyvyn kannalta kapea-alainen haitta tarkoittaen sitä, että 
yksilön kokonaiskehitys etenee ikätason mukaisesti, mutta oppimisjarruja on jol-
lakin tai joillakin osa-alueilla. Niitä voivat olla esimerkiksi tarkkaavuuden ja kes-
kittymisen häiriöt, hahmotushäiriöt sekä lukivaikeus. (Sarlin 2009, 21.) Lapsi, 
jolla on erityisiä oppimisvaikeuksia, saavuttaa kuitenkin ajan mittaan kognitiivi-
sen kehityksen myötä samat perustaidot kuin muut ikäisensä harjoituksen ja 
erityisopetuksen avulla. Heidän vaikeutensa matematiikassa on hitaus, ja heille 
on tyypillistä käyttää laskemisessa strategioita, jotka ovat tyypillisempiä 
ikätasoa nuoremmille lapsille. Heille on tärkeintä tarjota opetuksessa riittävästi 
aikaa ja harjoitusta. (Ahonen & Räsänen 2002, 218.) 
 
Ahosen ja Räsäsen mukaan erityiset matemaattiset oppimisvaikeudet voivat nä-
kyä eri tavoin joko kielellisinä (eli matemaattisten käsitteiden ja symbolien muis-
tamisen ja ymmärtämisen ongelmana), havaintopohjaisina (eli kyvyttömyytenä 
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tunnistaa pieniä lukumääriä ilman laskemista sekä suuruusluokan hahmottamis-
ongelmina), tarkkaavaisuuspohjaisina ja matemaattisina taitopuutteina (koskien 
kertotauluja, laskusääntöjä ja lukujonotaitoja). (Ahonen & Räsänen 2002, 220.)  
Toiseen ryhmään voidaan sanoa kuuluvaksi ne lapset, joilla on yleinen oppimis-
vaikeus. Yleisten oppimisvaikeuksien taustalla on kehityksellinen viive, joka hi-
dastaa kehitystä kokonaisvaltaisesti sen eri osa-alueilla. Yleisiä oppimisvaikeuk-
sia voidaan kutsua myös nimellä laaja-alainen oppimisvaikeus. (Sarlin 2009, 
21.)  
 
Matematiikassa laaja-alainen oppimisvaikeus ilmenee dyskalkuliana, jolla tar-
koitetaan synnynnäistä kehityksen aikana ilmenevää vaikeutta oppia suoriutu-
maan aritmeettisista tehtävistä. Vaikeuksia tuottaa jo laskea peruslaskutoimituk-
sia yhteen- ja vähennyslaskuista kerto- ja jakolaskuihin, sekä sanallisiin tehtä-
viin, joissa on osattava käyttää matemaattisia käsitteitä. Dyskalkulisella lapsella 
nämä vaikeudet matematiikassa jatkuvat huolimatta asianmukaisesta opetuk-
sesta ja lapsen muutoin normaalista älykkyydestä. (Haapanen 2010.) Heille on 
tyypillistä kehittymätön strategioiden käyttö, jossa ei tapahdu merkittävää kehi-
tystä harjoittelusta huolimatta. He tekevät myös runsaasti virheitä suorituksis-
saan. (Ahonen & Räsänen 2002, 218.) 
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6.2 Sonyan matematiikkakuva  
 
Kun ensimmäistä kertaa tapasin toisluokkalaisen Sonyan, ajattelin hänen ole-
van hiljainen ja aran oloinen. Hän vaikutti kuitenkin samaan aikaan myös hyvin 
reippaalta ja tunnolliselta koululaiselta. Nämä luonteenpiirteet osittain näkyivät 
myös matematiikan oppimisen yhteydessä, kun tarkastelen hänen matematiik-
kakuvaansa. Hän suhtautui tukiopetuskauden alkaessa hyvin epävarmasti ma-
tematiikkaan. Hän ei uskaltanut laskea ja tehdä päätöksiä juurikaan yksin, vaan 
turvautui minuun, koska olin hänellä jatkuvana tukena ja ohjaajan roolissa. Vaik-
ka hän laskikin oikein, hän ei uskonut omiin kykyihinsä selviytyä tehtävistä yk-
sin. Sonya kuitenkin selviytyi luokkatilanteessa laskemisesta itsenäisesti, eikä 
tarvinnut jatkuvaa opettajan huomiota ja tukea. Kun oppilaat laskivat junnaus-
testiä, tein Sonyasta seuraavanlaisia huomioita luokkatilanteessa:  
 
 Sonya laskee keskittyneesti, ei näytä turhautuneelta, vaan näyttää 
 että osaa laskea.  
 
Todellisuudessa Sonya teki testissä aika paljon virheitä, ja kuului selvästi hitaim-
min laskeviin oppilaisiin koko luokassa. Hänellä oli vaikeuksia, mutta hän ei eh-
kä halunnut näyttää sitä kenellekään. Hän teki testin reippaasti ja ahkerasti, ja 
reippaus ja ahkeruus osoittautuivatkin Sonyan vahvuudeksi matematiikan oppi-
misessa.  Sonyan matematiikkakuva muuttui tutkimuksen teon aikana positiivi-
sempaan suuntaan, jota perustelen Kaasilan, Laineen ja Pehkosen tekemällä 
ryhmittelyllä matematiikkakuvan kehittymistä edistäviin tekijöihin. Hän sai mate-
matiikasta lisää onnistumisen kokemuksia, varmuutta, motivaatiota sekä kan-
nustusta turvallisessa ilmapiirissä. (Kaasila, Laine & Pehkonen 2004, 405.) Koin 
tärkeäksi sen, että jokainen tukiopetuskerta lopetettaisiin mukavaan asiaan, 
joka tuotti sekä oppimista että oppilaalle onnistumisen kokemuksia. Itse-
varmuuden lisääminen oli Sonyan tapauksessa erityisen tärkeää, koska hänen 
suurin ongelmansa oli uskonpuutos itseensä. 
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Hän oli epävarma laskemaan. Hän varmisti koko ajan minulta, mitä 
 tehtävässä edellytetään tekevän.  
 
 Jouduin tekemään itse aika paljon töitä sen eteen, että Sonyalle tuli 
 parempi mieli, ja että hän jaksoi alkaa tekemään harjoituksia.  
 
Hän varmisti minulta joka kerta, että tuleeko siihen varmasti oikea  nume-
ro. 
 
Kun pyydän Sonyaa vastaamaan, hän epäröi ja varmistelee asiaa  minul-
ta. Lopuksi hän ei enää jaksa keskittyä, vaan haluaisi jatkaa leikkimistä, 
mitä alussa tehtiin.   
 
Lapsen matematiikkakuvan muuttuminen positiivisemmaksi on tärkeää, että he 
innostuvat matematiikasta. Monipuoliset kokemukset rikastuttavat oppilaan saa-
maa kuvaa matematiikan oppimisesta. (Kaasila ym. 2004, 407). Motivoin oppi-
laita erilaisilla oppimispeleillä ja leikeillä. Matematiikka tuntuikin mukavalta, in-
nostavalta ja mielenkiintoiselta, ja siinä voitiin myös kisata keskenään. Matema-
tiikka ei tuntunutkaan enää niin vaikealta. Motivaatiosta kerron tarkemmin luvus-
sa 7.2. Koin tärkeäksi sen, että tukiopetuksen aikana ilmapiiri olisi avoin ja läm-
min. Avoimuus auttaa oppilaita ilmaisemaan omia mielipiteitään ja tunteitaan 
paremmin, ja näin ajattelin saavani myös tutkimusaineistooni oppilaiden koke-
muksia ja mielipiteitä tallennettua. Itse tukiopetustilannekin saattaa vaikuttaa 
lapsesta tukalalta, koska siinä ollaan kahden kesken aikuisen kanssa. En halun-
nut, että oppilaat kokisivat tukiopetuksen tukalana ja ahdistavana. 
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6.3 Sonyan oppimisvaikeudet matematiikassa 
 
Sonya tulee monikulttuurisesta perheestä. Luokanopettaja arvelee, että hänen 
oppimisvaikeuksien taustalla saattaa olla kielellisen ymmärtämisen vaikeus, 
koska kotona puhutaan useampia eri kieliä, ja ne sekoittavat Sonyan muista-
mista. Hänen äidinkielenä on kuitenkin suomi, jota hän puhuu sujuvasti, mutta 
hän osaa myös norjaa ja englantia. 
 
Sonyan suomen kielen taito on kehittymässä, mutta sen rinnalla kehittyvät myös 
norja ja englanti. Lapsilla ja nuorilla arkipuhekieli kehittyy suhteellisen nopeasti, 
kun taas monimutkaisempien, abstraktimpien asioiden ymmärtäminen ja tuotta-
minen voi pitkään olla hankalaa. Ehkä Sonyankin tapauksessa puhutun kielen 
perusteella suomen kielen taidoissa ei ole puutteita, mutta kaikki kielen osa-
alueet eivät olekaan kehittyneet yhtä pitkälle, sillä hänellä on vaikeuksia mate-
matiikan käsitteiden ymmärtämisessä. Kun esimerkiksi sanasto on vierasta, op-
pija joutuu keskittymään yksittäisten sanojen ymmärtämiseen, jolloin on vaikea 
käsittää ja pitää mielessä asiakokonaisuuksia. (Arvonen, Katva & Nurminen 
2009, 69.)    
 
Sonyalla on luokanopettajan mukaan myös hahmottamisen vaikeutta. Hahmo-
tuksesta puhuttaessa sillä tarkoitetaan yleisesti kokonaisuuden ymmärtämistä. 
Usein hahmotuskyky liitetään spatiaalisiin, avaruudellisiin kykyihin (Ahonen & 
Räsänen 2002, 287). Hahmottamisen vaikeudesta johtuen Sonyalla on vaikeuk-
sia tehdä tehtäviä, jossa pitää rakentaa mallin avulla kuvioita. Päättely- ja poh-
dintatehtävät tuottavat myös hänelle vaikeuksia, mikä taas kertoo siitä, että hä-
nellä on hankaluuksia ymmärtää käsitteitä.  Rourken mukaan hahmottamisen 
vaikeus ei ole yhdistettävissä kielelliseen oppimisvaikeuteen (Rourke & Strang 
1983). Sonyan tapaus onkin mielenkiintoinen sen takia, että Sonyan oppimisvai-
keudet kielessä ja hahmotuksessa kietoutuvat kuitenkin jollain tapaa yhteen. 
Siihen vaikuttaa nimenomaan hänen monikielisyys. Hahmottamisen vaikeudes-
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ta johtuva heikko käsitteiden ymmärrys saattaa johtua myös siitä, ettei Sonya 
ymmärrä kielellisesti, mitä käsitteet tarkoittavat.  
 
Tein tukiopetuskertojen aikana havaintoja, jotka tukevat luokanopettajan teke-
miä havaintoja oppilaasta. Sonyan sanavarasto oli aika suppea, ja hänellä oli 
vaikeuksia kertoa omista tuntemuksistaan. Sain häneltä varsin lyhyitä ja suur-
piirteisiä vastauksia. Hän ei aina ymmärtänyt tehtävänantoja, joita hänelle ase-
tin, vaan hyvin usein hän halusi, että toistan kysymyksen ja selitän uudelleen 
mistä on kysymys. Tässä muutamia poimintoja avoimesta haastattelusta, jonka 
tein Sonyalle koskien kotitehtäväpaketin tekemistä.  
 
 Voinko vielä kysyä sulta jonku kysymyksen? – Joo. 
No tuntuuko susta nyt helpommalta tää satataulu, ku sää oot harjotellu 
näitä? – Joo.  
 No mikä sun mielestä oli paras tehtävä näistä? – Tuo. 
 Miksi tämä oli paras? – No ku se oli helpoin.  
 Oliko sulla tässä vaikeuksia? – No ei hirveesti.  
  
Hahmottamisen vaikeus tuli tukiopetuskertojen aikana esille useita kertoja. Tie-
sin jo etukäteen luokanopettajaa konsultoimalla, että Sonyalla tulisi olemaan 
vaikeuksia hahmottamisen kanssa, joten kiinnitin erityistä huomiota siihen 
asiaan tehtävien suunnittelussa ja toimintamateriaalia työstäessä. Käytin toimin-
tamateriaaleissa paljon erilaisia muotoja ja värejä, jotka helpottivat hahmotta-
mista. Niistä kerron enemmän tutkimukseni tulososiossa. Hahmottamisen vai-
keutta selitän tarkemmin aineistossa olleilla tutkimuspäiväkirjahavainnoilla, jotka 
kuvaavat hyvin Sonyan vaikeutta. Ensimmäinen havaintoni koskee ensimmäistä 
tukiopetuskertaa Sonyan kanssa, jossa aiheena olivat lukujonotaidot satatau-
luun tutustumalla ja satataulua uudelleen järjestämällä.  
 
Sonyalla menee sekaisin kymmenet satataulussa. Hän ei hoksaa,  mikä 
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kymmen tulee seuraavaksi luvun 19 jälkeen. Tämä sama ongelma tois-
tuu vielä uudelleen, ennen kuin hän hoksaa. Hänellä on myös ongelmia 
hahmottaa muissa kohdissa seuraavaa kymmentä. Hän käyttää paljon 
aikaa miettimiseen. Hän varmistelee tekemistään minulta.  
 
Toinen havaintoni koskee toisen tukiopetusjakson ensimmäistä kertaa, jossa ai-
heena oli kellotaulu ja ajan käsite. Kyseisellä kerralla harjoiteltiin kellotaulun 
opettelemista ympyräsektoreiden avulla. 
 
Sonyalla oli taas vaikeuksia hahmottamisessa. Hän ei ollut vielä täysin 
ymmärtänyt sitä yhteyttä palasten ja ajan välillä. Hän osasi  kyllä täyttää 
kellotaulun, mutta ei osannut sanoa minkä kokoisista  palasista se muo-
dostuu.  
 
Sonya tarvitsi tukiopetuksen aikana paljon tukea ja harjoitusta oppiakseen. Hä-
nen ahkeruutensa ja reippautensa oli kuitenkin hänen vahvuutensa, joka edisti 
häntä matematiikan taidoissa. Riittävä harjoittelu oli Sonyan kohdalla oppimisen 
kannalta tarpeen.  
 
Monien toistojen jälkeen Sonyalta alkoi sujua minuuttiviisarien paikan sa-
nominen.  
 
Minulle jäi tunne, että Sonya on ahkera oppilas oppimaan, mutta tarvitsee 
uuden oppimiseen todella paljon aikaa ja harjoitusta.  
 
Sonya saa tehtyä tehtävän minun avullani, mutta hoksaan, että asiaa 
täytyy vielä harjoitella, koska Sonya ei vielä täysin ymmärtänyt mistä on 
kysymys. Harjoittelemme Sonyan kanssa vielä kolme kertaa eri minuutti-
määrillä. Hän alkaa ymmärtää mistä on kysymys, mutta samalla näen 
myös, että hän pitkästyy. Sonya luikertelee pulpetillaan, ääni muuttuu 
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pieneksi. Hän vaikuttaa  epävarmalta. Hän kuitenkin sinnittelee, eikä 
valita, vaan tekee pyytämäni tehtävät. Jossain vaiheessa hän kysyy, että 
milloin me lopetetaan.  
 
Hahmottamisen vaikeus on erityinen oppimisvaikeus matematiikassa. Erityinen 
oppimisvaikeus on tarkkarajaisella alueella esiintyvä kognitiivinen heikkous, niin 
sanottu oppimisjarru. Se ei kuitenkaan hidasta oppilaan kokonaisvaltaista kehi-
tystä, vaan kehitys etenee ikätason mukaisesti. (Sarlin 2009, 21.) Tehokkaalla 
harjoittelulla ja riittävällä tuella esimerkiksi erityisopetuksen avulla, oppilas saa-
vuttaa hänen ikätasolleen kuuluvat tiedot ja taidot. Heidän vaikeutensa matema-
tiikassa on hitaus, ja sen takia onkin tärkeää tarjota heille opetuksessa riittävästi 
aikaa ja harjoitusta. (Ahonen & Räsänen 2002, 218.)  
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6.4 Alexin matematiikkakuva 
 
Ensivaikutelmani Alexista oli, että hän on iloinen, sosiaalinen ja innokas. Hänen 
kanssaan oli helppo olla vuorovaikutuksessa, koska hän vaikutti avoimelta ja 
reippaalta. Nämä luonteenpiirteet osoittautuivat myös Alexin vahvuudeksi mate-
matiikan oppimisessa tukiopetusjaksojen aikana. Hän oli aina hyvin motivoitunut 
ja innokas oppija. Hänen heikkoutenaan matematiikassa oli hitaus ja pitkäjännit-
teisyyden puuttuminen. Se tuli esille testeissä, jotka hän laski hitaimmin koko 
luokassa ja suoriutui niistä heikosti, koska hän lopetti yrittämisen. Testit kertoi-
vat, että Alexilla oli vaikeuksia peruslaskutoimituksissa. Hän ei nauttinut laske-
misesta, koska hän ei ymmärtänyt mitä oli laskemassa.  
 
Alex teki syksyllä 2012 junnauskokeen 20 minuuttiin. Ongelma on  siinä, 
että Alex käytti kokeen tekemiseen ihan liikaa aikaa, eikä  päässyt vii-
dessä minuutissa kokeessa kovinkaan pitkälle. Lisäksi koe jäi kesken, 
sillä Alex turhautui ja kokeesta jäi laskematta vielä kolme kokonaista teh-
tävää kymmenestä.  
 
Alexin matematiikkakuva muuttui tukiopetusjaksojen ja koko lukuvuoden aikana 
hänen ollessaan toisella luokalla. Hänen innokkuutensa ja motivaationsa tuki-
opetuskertojen aikana edisti hänen oppimistaan huimasti. Hän sai myös tuki-
opetuskerroilta paljon onnistumisen kokemuksia, mikä olikin juuri Alexin kannal-
ta tärkeää. Luokanopettajan mukaan Alexin motivaatio oli ollut huikeata, koska 
hän oli itse halunnut tehdä testejä ihan omatoimisesti. Se kertoo siitä, että hän 
alkoi nauttia asioiden osaamisesta.  
 
Pidin ensimmäistä kertaa tukiopetustunnin Alexille, ja tämä oli myöskin 
ensimmäinen kerta, kun tapasimme kahdestaan. Alex otti minut hyvin 
vastaan, ja vaikutti heti hyvin reippaalta ja yhteistyöhaluiselta. Hän oli 
iloinen, innokas ja utelias oppija.  
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Alexilla oli vaikeuksia matematiikassa, mutta se ei näkynyt niin selvästi Sonyan 
kanssa työskentelyyn verrattuna. Alex kykeni päättelemään tukiopetusjaksolla 
nopeammin asioita, kun mentiin uuteen asiaan. Se oli taito, joka luokanopetta-
jan mukaan oli Alexilla kehittynyt. 
 
Pyysin oppilaita täyttämään kellotaulun paloilla ensin 30 min ja sitten 45 
min. Alex oivalsi heti, mistä oli kyse, ja hänestä näki, että hän nautti teke-
misestä, koska osasi. – Eiku nyt mie hoksasin! Alex huudahti, kun ym-
märsi miten tehtävässä voitiin käyttää monia eri tapoja täyttää tietty aika-
määrä.  
 
Alex keskittyy asiaan, ja ymmärtää mistä on kysymys. Sonya ei saa vas-
tausvuoroa, koska Alex on nopeampi vastaamaan.  
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6.5 Alexin oppimisvaikeudet matematiikassa 
 
Alex tulee maahanmuuttajataustaisesta perheestä. Hän puhuu sujuvasti suo-
mea, eikä hänellä ole luokanopettajan mukaan kielellisiä vaikeuksia. Luokan-
opettajan mukaan myös Alexilla on matematiikassa samankaltaisia vaikeuksia 
kuin Sonyalla, eli hahmottamisen vaikeutta. Luokanopettaja on harjoituttanut 
kummallakin oppilaalla monipuolisia harjoitteita konkreeteilla materiaaleilla, jotta 
taidot paranisivat. Hahmottamisen vaikeudesta johtuen Alex on todella hidas 
laskija, ja hän turhautuu ja luovuttaa helposti. Hänellä on vaikeuksia ymmärtää 
käsitteitä, ja päättely- ja pohdintatehtävät tuottavat hänelle ongelmia.  
 
Seuraavaksi kuvaan Alexin hahmottamisen vaikeutta tutkimus- päiväkirjaha-
vainnoillani. Ensimmäinen havaintoni koskee tukiopetusjakson toista kertaa Ale-
xin kanssa, jossa harjoittelimme lukujonotaitoja kymmenliuskojen avulla. Luku-
jonoalue 1-100 on Alexilla suhteellisen hyvin hallussa.  
 
Alex osaa hahmottaa nopeasti satataulun neliön muodossa. Välillä tulee 
pieniä virheitä tekemisen aikana, että kympit menevät sekaisin. Alex 
miettii ja hoksaa itse, jos tulee virhe. Toiston kautta Alex pärjää yhä pa-
remmin.  
 
Toisella tukiopetuskerralla harjoittelimme lisäksi lukujen piilottamista magneetti-
napeilla lukujonosuoralla välillä 1-100. Sen harjoituksen aikana huomasin, että 
Alexilla on vaikeuksia hahmottamisessa, koska aluksi hän ei osannut sanoa pii-
lotettua lukua ilman, että alkoi luetella lukuja piilotetun luvun kohdalle asti. 
Strategia ei ollut täysin kehittynyt Alexin ajattelussa. Oppilaalle, jolla on oppimis-
vaikeuksia, onkin tyypillistä käyttää ajattelussaan strategioita, jotka ovat tyypilli-
sempiä ikätasoaan nuoremmille lapsille (Ahonen & Räsänen 2002, 218).  
 
Alex aloittaa laskemisen siitä kymmenestä, josta luku on piilotettu. Esi-
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merkiksi luku 34 on piilossa ja Alex laskee: 30, 31, 32, 33, 34. Piilotetun 
numeron hoksaaminen alkaa sujua tekemisen myötä entistä sujuvammin. 
Viiden toiston jälkeen kymmenjärjestelmän ymmärtäminen alkaa on-
nistua, eikä Alex tee juurikaan virheitä. Hän käyttää piilotetun luvun koh-
dalla pari sekuntia aikaa miettimiseen, mutta hoksaa oikean luvun ilman 
luettelemista. Huomaan, että toiminta ei ole liian helppoa, vaan juuri so-
pivan haastavaa.  
 
Kolmas esimerkkini koskee kevään tukiopetusjakson toista tukiopetuskertaa 
Alexille, jonka aiheena oli kellotaulun kertaaminen ja minuuttiviisarin sekä tunti-
viisarin kulku kellotaulussa. Asetin kellotauluun jonkin ajan, ja Alex sanoi pal-
jonko kello on. Hän osasi hyvin kertoa tasatunnit, puolitunnit ja varttitunnit, 
mutta erityisiä vaikeuksia teetti, kun kello oli 5-25 min yli tai vaille.  
 
- Alex, paljonko kello on nyt? 
- Se on nyt 40 min yli neljä.  
- Kyllä, olet oikeilla jäljillä, mutta muistatkos, että jos minuuttiviisari on 
ylittänyt jo puoliympyrän niin sen täytyy olla jotakin vaille. Osaatko sa-
noa, paljonko se on vaille? 
- Ai, no se on 40 min vaille viisi. 
- Ei ihan, koska lasket nyt minuuttiviisarin kohdasta tasatuntiin, eli kello 
12 kohdalle. Sitten saat oikean vastauksen. 
- 5, 10, 15, 20... Ai 20 min vaille viisi? 
- Hyvä, niin on!  
 
Vaikeimmissa kellonaikojen tarkastelussa Alex on aina unohtaa sen perusaja-
tuksen, miten kelloa luetaan, vaikka hän osasi niin tehdä helpommissa kellon-
ajoissa. Tämä kertoo siitä, että Alex tarvitsi vielä paljon harjoitusta kellonaikojen 
opetteluun, sillä taito ei selvästikään ollut vielä automatisoitunut.  
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6.6 Oppilaan taidot matematiikan testeissä 
 
Oppilaat suorittivat tutkimuksen teon aikana useita testejä, joiden avulla sain ar-
vokasta tietoa oppilaiden tasosta matematiikassa, missä heillä on erityisiä vai-
keuksia ja miten he ovat kehittyneet. Oppilaat suorittivat junnauskokeen 2. luo-
kan syksyllä 2011 ennen tukiopetuskertojen alkua sekä 2. luokan keväällä. Op-
pilaat laskivat myös itse suunnittelemani lukujonotestit ennen tukiopetuskertojen 
alkua ja tukiopetuskertojen lopussa. 
 
Oppilaat laskivat junnauskokeen lukualueella 0–20. Junnauskokeen tarkoitukse-
na on, että sen avulla saadaan selville oppilaiden käyttämät laskustrategiat se-
kä yhteen- ja vähennyslaskutaito lukualueella 0–20 ainakin luokilla 2–4. Tavoit-
teena on, että oppilaat ratkaisevat 2. luokan puolessavälissä kaikki 60 tehtävää 
alle 5 minuutissa oikein. Testauksessa käytetään kahden kynän menetelmää. 
Oppilailla on kaksi kynää, lyijykynä ja värikynä. Junnauskokeen A-versio aloite-
taan lyijykynällä ja kun viisi minuuttia on kulunut, opettaja sanoo ”vaihda kynää” 
ja oppilaat jatkavat laskemista värikynällä. Aika merkitään muistiin, laskut tarkis-
tetaan ja virheet korjataan. (Ikäheimo, 2010.) 
 
Sonyalla oli junnauskokeessa sydänparitehtävissä vaikeuksia laskea matematii-
kan yhtälöä eri suunnista, kun ratkaistavan luvun paikka vaihtelee. Hän osasi 
laskea kaikki ne tehtävät oikein, jossa vastaus piti merkitä laskun loppuun, esi-
merkiksi 10-3= 7. Sonya laskee aina väärin, jos puuttuva luku on keskellä yhtä-
löä tai yhtälön alussa, esimerkiksi 2+ __= 10 hän laskee, että 2+ 12 = 10.  Eli 
Sonya laskee niin että näkyvät luvut pitää laskea yhteen, ja vastaus merkitään 
keskelle yhtälöä. Näin oppilas on laskenut systemaattisesti kaikissa laskuissa. 
Hän ei ymmärrä, mitä sydänpari tarkoittaa. Se olisi auttanut hahmottamaan, että 
laskuista on aina tultava tulokseksi kymmenen. Tämä kertoo myös Sonyan hah-
mottamisen vaikeudesta. Mekaaniset laskut onnistuvat virheettömästi, mutta 
laskustrategioiden soveltaminen tuottaa hankaluuksia. Sonya saa junnausko-
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keesta tuloksen 52/60 pistettä ja käyttää kokeeseen aikaa 12.30 minuuttia. Hän 
laskee kokeessa sormilla, ja kuuluu selvästi hitaimmin laskeviin oppilaisiin luo-
kassa.  
 
Alex laski junnauskokeessa kaikki laskemansa tehtävät paria huolimattomuus-
virhettä lukuun ottamatta virheettömästi. Ongelma on siinä, että Alex käytti ko-
keen tekemiseen ihan liikaa aikaa, eikä päässyt viidessä minuutissa kokeessa 
kovinkaan pitkälle, tehtävään 4/10. Lisäksi koe jäi kesken, koska Alex turhautui, 
ja kokeesta jäi vielä kolme kokonaista tehtävää laskematta. Koe kertoi, että Ale-
xilla on vaikeuksia laskea peruslaskutoimituksia. Hän sai testistä tuloksen 37/60 
pistettä ja käytti testiin aikaa 20 minuuttia. Hän oli hitain laskija koko luokassa. 
Alex laski myös Sonyan tavoin sormilla.  
 
Lukujonotestin suunnittelin itse, missä halusin saada tietoa millä tasolla oppilai-
den ymmärrys lukujonoista on. Testi sisälsi monentyyppisiä lukujonotehtäviä. 
Esimerkiksi testissä piti osata jatkaa loogisesti lukujonoa, täyttää naapurilukuja 
ja asettaa lukuja suuruusjärjestykseen. 
 
Sonya sai lukujonotestistä tuloksen 4,5 / 25 pistettä. Suurilla luvuilla yhteen- ja 
vähennyslasku tuotti ongelmia, jossa tarvitaan kymmenylitystä ja -alitusta. Täs-
sä esimerkkejä Sonyan laskemista laskuista, jotka kertoivat, että oppilaalla ei 
ole laskemisessa minkäänlaista logiikkaa ja ymmärrystä. Esimerkiksi 99-30= 21 
ja 26+7 = 15. Lukujonon jatkamistehtävässä Sonya osasi luetella lukujonoa 
eteenpäin, kun lukuun lisätään aina yksi. Haastavammat lukujonot oppilas on 
jättänyt laskematta. Naapurilukujen merkitsemistehtävässä oppilas ei ole ym-
märtänyt tehtävän ideaa, koska hän ei osannut järjestää lukuja suuruusjärjes-
tykseen. Yhdessä tehtävässä sai käyttää apuna satataulua. Oppilas selvisi vain 
helpoimmasta, jossa piti jatkaa lukujonoa 50, 60, 70, 80, 90, 100. Satataulun 
käytöstä ei näyttänyt olevan muuta apua, sillä oppilas laski väärin. Kaksi vii-
meistä tehtävää jäivät kokonaan laskematta.  
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Alex sai lukujonotestistä tuloksen 6, 25 /25 pistettä. Myös Alexilla oli vaikeuksia 
kymmenylitystä ja – alitusta vaativissa yhteen- ja vähennyslaskutehtävissä. Hän 
laski esimerkiksi 99-30= 70 ja 72-5= 72. Lukujonotehtävissä vain helpoin meni 
oikein, jossa lukujono suurenee yhdellä. Oppilas on laskenut loput kolme lukujo-
notehtävää, mutta kaikki muut ovat menneet väärin. Oppilas osasi vain suuren-
taa lukujonoa, mutta toiminnalla ei ole mitään logiikkaa. Naapurilukutehtävässä 
Alexilla meni kaksi kolmesta oikein. Viidennessä tehtävässä piti jatkaa lukujo-
noa kolmella luvulla. Apuna sai käyttää satataulua. Vain yksi tehtävä kuudesta 
meni oikein. Kaksi viimeistä haastavaa tehtävää ovat menneet heikosti. Alexin 
mielestä testi oli vaikea.  
 
Sonya ja Alex saivat koko luokan 22 oppilaasta heikoimmat tulokset. Paras tu-
los luokassa oli 22, 5/ 25 pistettä ja lähelle sitä oli yltänyt kahdeksan muuta op-
pilasta. Luokan keskiarvo kokeelle oli 16/25 pistettä. Testi osoitti, että Sonyalla 
ja Alexilla oli selkeitä puutteita lukujonotaidoissa, ja tuen tarve oli ilmeinen.  
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7 TOIMINNALLA OPPIMISEEN 
 
7.1 Onnistumisen kokemukset 
 
Ensimmäisessä ja toisessa tulososiossa kuvaan oppilaiden minäkäsitykseen 
liittyviä onnistumisen kokemuksia ja sen seurauksena syntyvää motivaatiota. 
Minäkäsitys rakentuu affektiivisista tekijöistä, ja osittain tekijät menevät 
päällekkäin ja niitä on käytännössä vaikea erottaa toisistaan (Pietilä 2002, 21–
23). Määrittelen osittain päällekkäistä minäkäsitystä sääteleviä tekijöitä onnis-
tumisen kokemuksia ja siitä syntynyttä motivaatiota kuitenkin erillisinä osioina. 
Motivaatio-osiossa puhun myös onnistumisen kokemuksista, sillä motivaatio on 
seuraus onnistumisista. Näen motivaation toiminnallisen oppimisen 
näkökulmasta niin merkittävänä oppimisen mahdollistajana, että keskityn 
motivaatioon kokonaan seuraavassa tulososiossa. Näin voin käsitellä myös 
empiiristä aineistoa johdonmukaisesti, eikä ymmärrystä sekoita asioiden 
päällekkäisyys.  
 
Matemaattinen minäkäsitys on keskeisin niistä affektiivisista tekijöistä, jotka 
vaikuttavat oppilaan matematiikan oppimiseen ja saavutuksiin (Linnanmäki 
2004, 245). Yksilön matemaattinen minäkäsitys sisältää sen, mitä hän tietää ja 
uskoo itsestään matematiikassa (Tikkanen 2008, 37).  
 
Konstruktivistisen oppimiskäsityksen mukaan oppiminen tapahtuu niin, että op-
pilas rakentaa ajatteluaan aikaisempien kokemusten pohjalta.  Jos lapsella on 
myönteisiä kokemuksia, hän voi olla motivoitunut yrittämään uutta. Jos lapsella 
taas on kielteisiä kokemuksia, hän saattaa välttää tilanteita, joissa epäonnistu-
misen kokemukset toistuvat. (Ikäheimo 1997, 17.) Kokemukset syntyvät 
tunteista. Tunteet ovat ajallisesti ensimmäiset kokemukset, jotka ilmentävät 
ihmisen suhdetta aiheeseen, esimerkiksi matematiikkaan niin välittömästi kuin 
se on ihmiselle mahdollista (Perttula, 2005, 124). Tässä luvussa haluan osoit-
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taa, että onnistumisen kokemuksilla oli merkitystä tutkimukseeni osallistuvien 
oppilaiden Sonyan ja Alexin matematiikan oppimisessa. He saivat tukiopetus-
kertojen aikana paljon myönteisiä kokemuksia matematiikan oppimisesta. Niitä 
loivat nimenomaan toiminnallisuus ja toimintavälineiden käyttö tukiopetuskerroil-
la.   
 
Hannula (2004) on tutkinut väitöskirjassaan tunteiden merkitystä matematiikan 
oppimisessa. Hänen mukaansa matemaattiseen ajatteluun liittyy olennaisesti 
tunneprosessit. Positiiviset tunteet edistävät matematiikan oppimista, ja hän ko-
rostaakin, että opettajalla on tärkeä tehtävä koululuokassa luoda oppimiselle 
myönteinen ilmapiiri ja tarjota mahdollisuuksia innostaviin oppimiselämyksiin. 
Myös Alwyn (1997) korostaa seitsemän muun yhdysvaltalaistutkijan kanssa tut-
kimuksessaan opettajan roolin tärkeyttä ohjata oppilaita omakohtaisten havain-
tojen tekemiseen sekä kokemusten hankkimiseen. Tikkanen (2008) korostaa 
puolestaan väitöskirjassaan, että matematiikan opetuksessa pyritään antamaan 
oppilaalle myönteisiä tunnekokemuksia sen takia, että oppilaat lähestyisivät ma-
tematiikkaa mielellään. 
 
Sonya ja Alex saivat tukiopetuskertojen aikana matematiikasta runsaasti onnis-
tumisen kokemuksia, ja koin tärkeäksi, että ohjaajan roolissa minun piti huoleh-
tia siitä, että niitä tulisi jokaisella tukiopetuskerralla. Onnistumisen kokemukset 
toimivat kuin positiivisena voimana matematiikan oppimisessa, sillä heidän mie-
lenkiintonsa ja rohkeutensa matematiikkaa kohtaa kasvoi jokaisen onnistumisen 
johdosta.   
 
Pelasimme kilpajuoksupeliä, mikä jäi edellisellä kerralla vähän puolitie-
hen, sillä Sonyalla oli kiire kotiin. Sonya on innoissaan, ja hänestä on 
mukava pelata yhdessä. Kävimme läpi myös uuden harjoituksen, eli lu-
kujen piilotuksen lukusuoralla. Piilotin lukujonoalueella joitain lukuja mag-
neettinapeilla, ja oppilaan pitää tietää, mikä luku napin alla on. Sonya in-
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nostui uudesta harjoituksesta, ja onnistui siinä hyvin.  
 
Uusi harjoitus oli Sonyan mielestä kiehtova, ja se tuotti Sonyalle välittömästi on-
nistumisen kokemuksia.  
 
Alex oli koko tunnin ajan iloinen ja teki ahkerasti ja keskittyneesti töitä. 
Hänestä näki, että hän oli oppinut jo paljon lukujonotaitoja näiden kahden 
tukiopetuskerran aikana, koska hän hoksasi asioita nopeasti, eikä tarvin-
nut tehtäviin ohjaajan apua. Minulle jäi hyvä mieli tunnista, ja olin iloinen 
Alexin puolesta. Hän oppi paljon tällä tunnilla.  
- Alex, mitä mieltä olit näistä tehtävistä? 
- Oli kivoja, ja aika helppoja.  
 
Alex sai laskemiseen paljon itseluottamusta onnistumisten johdosta, ja hän löysi 
matematiikan kiehtovuuden ja jännittävyyden sen takia, että hän oppi paljon ja 
sai hyviä kokemuksia mukavista oppimispeleistä ja harjoituksista. Hänellä oli 
vaikeuksia selviytyä peruslaskutoimituksista 2. luokan alussa, koska hän ei ym-
märtänyt matematiikkaa. Onnistumisen kokemusten avulla hänen mielenkiinton-
sa heräsi matematiikan oppimiseen.  
 
Onnistumisen kokemukset muuttivat myös heidän matematiikkakuvaansa posi-
tiivisempaan suuntaan, sillä perusteella, että ne vaikuttavat yhtenä osa-alueena 
matematiikkakuvan muotoutumiseen. Matematiikkakuva tarkoittaa matemaattis-
ta minäkäsitystä, joka sisältää tunteita itsestä, asenteita itseen ja uskomuksia it-
sestä matematiikan oppijana (Linnanmäki 2002). Itseluottamus, pätevyyden tun-
ne tarkoittaa oppilaan käsitystä siitä, miten hän selviää tehtävistään ja onnistuu 
niissä. Itseluottamus koskee onnistumisen odotuksia, ja se on seurausta onnis-
tumisen kokemuksista (Tikkanen 2008, 40). Sonya oli tutustuessani häneen ar-
ka matematiikan suhteen. Hänellä ei ollut itsevarmuutta juuri ollenkaan mate-
matiikassa laskemisessa, ja hän varmistelikin asioita aina minulta, vaikka olisi 
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tehnyt tehtävät ihan oikein. Hän ei uskonut ollenkaan omiin kykyihinsä selvitä 
matematiikan tehtävistä yksin, ja niinpä koinkin tärkeäksi tuottaa hänelle onnis-
tumisen kokemuksia, jotka kasvattaisivat hänen itsevarmuuttaan laskemisessa. 
Mielestäni onnistuin rohkaisemaan ja kannustamaan häntä matematiikassa, jol-
loin hänen itsevarmuutensa kohosi.  
 
- Sonya, piirtäisitkö tähän, että kello on kaksi. 
- Okei. 
- Hyvä, täsmälleen oikein! 
- Sonya, piirtäisitkö tähän, että kello on puoli kahdeksan. 
- Okei. 
- Hyvä, hienosti! 
Lopetimme tukiopetuskerran siihen, että Sonya sai viimeisestä tehtäväs-
tä onnistumisen kokemuksia, ja hän oli innoissaan.  
 
Seuraavassa tutkimuspäiväkirjahavainnossa haluan kuvata sitä, kuinka Sonyan 
itsevarmuus kohosi, eikä hän enää varmistellut jokaista asiaa minulta.  
 
Sonya on innoissaan, mutta on kuitenkin tapansa mukaan rauhallinen ja 
keskittynyt. Hän on selvästi oppinut hahmottamaan satatauluun kuulu-
vien lukujen oikeat paikat. Hän ei tarvitse minulta apua, eikä varmistele, 
vaan tekee tehtävän itsevarmasti.  
 
Tutkimustulokset osoittavat, että Sonya ja Alex saivat tukiopetuskerroista paljon 
onnistumisen kokemuksia, jotka vaikuttivat positiivisesti heidän matematiikka-
kuviensa muutokseen. Käytimme tukiopetuskerroilla toimintavälineitä ja teimme 
toiminnallisia harjoituksia, ja näin ollen myös teoriapohjaan nojaten voidaan 
todeta, että toiminnallisuudella oli vaikutusta onnistumisen kokemusten muotou-
tumiseen ja sitä kautta oppimiseen.  
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7.2 Motivaatio 
 
 
Motivaation merkitys oppimisessa on olennainen. Innostunut oppilas oppii kes-
kimäärin paremmin kuin innostumaton. Innostuminen lähtee oppimisesta, mikä 
edelleen edistää oppimista. (Tikkanen 2008, 269.) Motivoivina voimina voidaan 
pitää arvoja, ihanteita, tavoitteita ja odotuksia. Oppilas saa kaikkia näitä 
motivoivia voimia toiminnan aikana kokemalla. (Korpinen 1990, 13; 1993; 8.) 
Korpisen mukaan motivaatio syntyy siis onnistumisen kokemuksista. 
Toiminnallisessa oppimisessa motivaation merkitys korostuu, koska oppilaalla 
on aktiivinen rooli tiedon hankkijana. Matemaattiset käsitteet löydetään 
oppimispelejä pelaamalla ja toimintavälineitä käyttämällä. Tässä luvussa haluan 
osoittaa, että oppimispelien pelaamisesta syntyneet onnistumisen kokemukset 
ovat merkittävä oppilaiden motivaatiota kasvattava tekijä. Motivaatio vaikuttaa 
positiivisesti matemaattisen minäkäsityksen muotoutumiseen, joka vaikuttaa 
taas oppilaiden oppimiseen. Toiminnalliset harjoitukset ja toimintavälineet 
motivoivat oppilaita, sillä he olivat jokaisella tukiopetuskerralla innoissaan, 
iloisia, ja he nauttivat tehtävien tekemisestä.  
 
Leikimme aluksi leikkiä, jossa nostin esille aina yhden palasen, ja oppilai-
den piti arvata osan nimi, eli heidän piti tietää mikä palanen vastasi mitä-
kin minuuttimäärää. Oppilaat tykkäsivät leikistä ja alkoivat toistojen jäl-
keen hahmottaa osat oikein. Koska he kilpailivat toisiaan vastaan, oli hei-
dän oltava nopeita, sillä nopeampi sai palasen itselleen. Leikin ohessa 
kuului kiljumista, naurua ja oppilaat näyttivät innokkailta.  
 
Alex osaa hahmottaa nopeasti satataulun neliön muodossa. Toiston 
kautta Alex pärjää yhä paremmin. Alex on innoissaan. Hän hymyilee, 
naurahtaa välillä ja on iloinen, koska osaa.  
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Sonyan ja Alexin asenteet matematiikkaa kohtaan muuttuivat, sillä matematiikka 
ei näyttäytynytkään enää vaikealta ja sekavalta, vaan se olikin mukavaa ja mie-
lekästä. Tukiopetuskertojen leikit ja oppimispelit muodostivat heille kuvan, että 
matematiikka olikin itse asiassa kiehtovaa ja jännittävää, sillä ne toivat oppimi-
seen iloa ja hauskuutta. Prensky korostaa, että ilo ja hauskuus ovat tärkeitä op-
pimisen edistämisessä, koska ne saavat oppijan motivoituneeksi ja rentoutu-
neeksi ja sillä tavoin parantavat oppimisen olosuhteita. Ilo motivoi ihmisiä sitou-
tumaan myös asioihin, joista heillä ei ole aikaisempaa kokemusta. ( Prensky 
2001, 110–111.) Iloa ja hauskuutta toi tukiopetuskerroille myös se, että annoin 
vastuuta myös oppilaille. Hekin saivat toimia välillä ohjaajan roolissa, ja he sai-
vat kysyä vuorostaan minulta kysymyksiä tehtäviin liittyen. Se kevensi myös op-
pimisilmapiiriä, ja vuorovaikutus muuttui avoimemmaksi. Oppilaat rohkenivat 
kertoa minulle enemmän omia mielipiteitään ja ajatuksiaan toimintaan liittyen.  
Haluan kuvata seuraavaksi tutkimuspäiväkirjahavainnoillani, millainen motivoiva 
vaikutus leikeillä ja oppimispeleillä oli tukiopetuskerroilla. Kuvaan myös havain-
noillani tukiopetuskertojen myönteistä ilmapiiriä, jolla on myös vaikutusta oppi-
miseen. (Kajetski & Salminen 2009, 6–7).  
 
Kilpajuoksupeli oli Sonyalle mieluista puuhaa, ja siihen olikin hyvä lopettaa.  
 Minkälainen tämä harjoitus oli mielestäsi? 
 Kiva, koska se oli peli.  
 
Lopetamme tukiopetuksen samaan leikkiin, mikä on ollut esillä tunnin alussa 
ja edellisellä kerralla. Myös Sonya saa kysyä minulta palasten minuuttimää-
riä. Se on hänestä hauskaa. Kisaamme leikkimielisesti myös toisiamme vas-
taan. Lopetimme siihen, että Sonyalla jäi opetuksesta hyvä mieli. Kehuin, 
kuinka ahkera hän oli ollut.  
 
Myös Sonya sai laittaa kellonaikoja minulle ratkaistavaksi. Hänestä oli haus-
kaa, että myös hän sai toimia ohjaajan roolissa. Kaikki tekeminen ei ole sitä, 
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että minä kontrolloin häntä ja hänen oppimistaan. Sillä sai myös helposti ke-
vennettyä tunnelmaa.  
 
Lopuksi pelasimme lukujonolla 1-100 kilpajuoksupeliä. Asetimme lukujonon 
pitkäksi suoraksi, ja noppaa heittämällä meidän täytyi edetä lukujonoa 
eteenpäin. Se voitti, kumpi oli ekana maalissa. Alex oli innoissaan, ja hän 
laski lukujonolla hyvin.  
 
Tukiopetuskertojen tavoitteena oli liikkua opetuksessa Sonyan ja Alexin taitota-
sojen mukaan. Pyrin suunnittelemaan tehtävät niin, että ne eivät olleet oppilaille 
liian vaikeita, mutta eivät myöskään liian helppoja. Korpinen korostaa, että mo-
tivaatio on jatkuvaa silloin, kun kokemukset tukevat oppilaan käsitystä itsestä 
matematiikan oppijana, että tuovat siihen myös jotain uutta. Se tarkoittaa sitä, 
että oppilaan täytyy kokea hänelle asetetut tehtävät merkityksellisinä, ja oppi-
mistavoitteet olisi asetettu oppilaan kehitystason mukaisesti. Mikäli oppimista-
voitteet ovat oppilaalle liian vaativia, oppilas kokee voimattomuutta, ja hänen 
motivaationsa oppimista kohtaan heikkenee. Jos puolestaan tavoitteet asete-
taan liian helpoiksi, saattaa motivaatio heiketä oppilaan turhautumisen takia. 
(Korpinen 1990, 13; 1993; 8.) Seuraava kuvio kuvaa sitä, miten oppilas iloitsee 
onnistumisestaan ponnistelua vaativassa tehtävässä. Onnistuessaan useasti 
haasteellisissa tehtävissä oppilas motivoituu ponnistelemaan jatkossakin.  
 
 
 
 
 
 
 
 
Kuvio 3. Affektiivinen seuraus kognitiivisesta haasteesta. Muokattu 
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(Hannula 2008, 34) kuvion pohjalta. 
 
Piilotetun numeron hoksaaminen alkaa sujua tekemisen myötä yhä suju-
vammin. Viiden toiston jälkeen kymmenjärjestelmän ymmärtäminen al-
kaa onnistua, eikä Alex tee juurikaan virheitä. Hän käyttää piilotetun lu-
vun kohdalla pari sekuntia aikaa miettimiseen, mutta hän hoksaa oikean 
luvun ilman luettelemista. Huomaan, että toiminta ei ole liian helppoa 
vaan juuri sopivan haastavaa.  
 
Alexille tehtävästä suoriutuminen vaati keskittymistä, harjoittelua ja 
ymmärtämistä. Ponnisteluja vaatinut tehtävä tuotti onnistumisen kokemuksen, 
koska hän oli ymmärtänyt miten kymmenjärjestelmä muodostuu. 
Onnistumisesta syntynyt ilo johti motivaation syntymiseen. Alexista tekeminen 
oli mielekästä.  
 
Seuraavassa tutkimuspäiväkirjasta poimitulla havainnolla haluan kuvata sitä, 
miten jouduin tekemisen aikana tekemään arviointia siitä, mikä saattaisi olla op-
pilaalle liian haastavaa. En halunnut, että oppilas kokisi tehtävää liian haasta-
vaksi, ja turhautuisi sen takia. Pyrin pitämään matematiikan oppimisen koko 
ajan myönteisenä asiana, sillä tarkoituksenani oli myös muuttaa heidän mate-
matiikkakuvaansa positiivisempaan suuntaan, ja tuoda heille rohkeutta laskemi-
seen.  
 
Lopuksi harjoittelimme pelin muodossa kellotaulukorteilla, jossa piti yh-
distää digitaalinen aika kellonaikaan kellotaulussa. Alex osasi taas yhdis-
tää hyvin tasatunnit ja puolitunnit. Koin, että tässä pelissä oli Alexille lii-
kaa informaatiota kerralla, koska korteissa oli myös iltapäiväaikoja (13–
24). Ne sekoittivat Alexia, koska ne olivat hänelle uusia asioita. Häm-
mennystä aiheutti myös digitaalisen ajan (5.50) hoksaaminen kellotaulun 
kuvasta, jossa tuntiviisari olikin kello kuuden kohdalla eikä kello viiden 
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kohdalla, kuten digitaalinen aika voisi kertoa. Helpotin tehtävää niin, että 
poistin kaikki ne kortit, jotka käsittelivät iltapäiväaikoja.  
 
Koin tärkeäksi tehtäväksi huolehtia siitä, että oppilaiden motivaatio säilyisi läpi 
koko tukiopetusjakson. Motivaatio säilyi mielestäni hyvin sen takia, että lopetim-
me jokaisen tukiopetuskerran johonkin mukavaan leikkiin, jossa oppilas onnis-
tui.  
Alexilla oli tehtävässä vaikeuksia, joten päätimme tukiopetuskerran hel-
potettuun versioon, jossa hän sai itse piirtää kellotauluihin viisarin sano-
mani ajan perusteella. Alex tykkäsi siitä tehtävästä ja se oli hyvä päätös 
lopetukseen.  
 
Lopetan tukiopetustunnin jo alkutunnista tutuksi tulleeseen leikkiin. Oli 
mukava lopettaa tunti siihen, että molemmat oppilaista olivat tyytyväisiä 
ja innokkaita.  
 
Lopetimme tukiopetuksen sellaiseen vaiheeseen, että oppilaalle jäi tun-
nista hyvä mieli, eikä hän pitkästynyt.  
 
Tutkimuksen aineistossa käy esille, että toiminnallisuus ja toimintavälineet moti-
voivat Sonyaa ja Alexia tukiopetuskerroilla. Motivaatiolla on olennainen merkitys 
oppimisessa (Tikkanen 2008, 269) ja niinpä tutkimustulokset osoittavat, että sen 
merkitys oli huomattava myös Sonyan ja Alexin kehittymisessä.  
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7.3 Oivallus 
 
Oppiminen riippuu yksinomaan oivaltamisesta (Grondin 1994, 104). Oivallus 
tarkoittaa ymmärtämistä, ja Haapasalo (2004, 201–206) linkittää ymmärtämisen 
vahvasti käsitteenmuodostukseen. Käsitteenmuodostus on prosessi, jossa oppi-
laalla on rooli tiedon rakentajana. Käsitteitä lähestytään verbaalisilla, symbolisil-
la ja kuvallisilla esitysmuodoilla ja käytännön tilanteisiin liittyvillä tulkinnoilla. Kun 
käsitteet ja periaatteet ymmärretään, antavat ne varmuutta laskutoimitusten 
suorittamiseen (Malaty 1997, 16). 
 
 Toiminnallisessa matematiikassa oivallus tapahtuu itse tekemällä ja kokemalla, 
ja useimmiten toimintavälineitä käyttämällä. Unkarilainen matematiikka painot-
taa matematiikan oppimisessa oivalluksen tapahtumista ensin käytännön tasol-
la, josta vähitellen siirrytään oivallusten tekoon myös abstraktilla tasolla (Lampi-
nen 2008).  Myös montessori-pedagogiikan mukaan tavoitteena on, että lapsi 
oivaltaisi oman työnsä kautta. Montessori-matematiikan mukaan kehitys tapah-
tuu samalla tavalla kuin unkarilaisen matematiikan mukaan, eli välineet auttavat 
lasta oivaltamaan ja oivalluksen seurauksena lapsi siirtyy abstraktiin sovelluk-
seen (Ikäheimo 1997, 10). Näin toiminnasta muodostuu aivoihin mielikuva, josta 
myöhemmin rakentuu haluttu käsite perusominaisuuksineen (Näätänen 2000, 
114).  
 
Toiminnallisuus ja toimintavälineiden käyttö auttaa oppilasta siis käsitteenmuo-
dostusprosessissa, sillä niiden avulla luodaan oppilaalle kokemuksia, aistiha-
vaintoja sekä mielikuvia. Oppilas löytää abstraktit matemaattiset käsitteet toi-
mintavälineistään, joita hän käyttää, eli hän oivaltaa, mikä yhteys toimintaväli-
neillä ja matematiikan käsitteellä on, joka hänen pitää oppia. Oppimista tapah-
tuu oivalluksen seurauksena.  (Kajetski & Salminen 2009, 6–7; Pehkonen 1998, 
9. ) Myös pedagogisesta näkökulmasta tarkasteltuna pidetään tärkeänä, että 
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oppilaat saavat itse tutkia matemaattisia sisältöjä toimintamateriaalin avulla. 
Pyrkimyksenä onkin antaa oppilaiden oppia itse oivaltaen ja tarjota malleja, 
miten opettaja sitä voi tukea. (Hannula & Laine 2010, 199.) Tässä luvussa 
haluan osoittaa, että Sonyan ja Alexin oppimisessa oivaltamisella oli tärkeä 
merkitys. Se nousikin tutkimusaineistosta selvästi esille, ja siksi se on yksi 
tutkimustuloksistani oppimista selittävänä tekijänä. Oivaltaminen tapahtui 
toiminnan, eli oppimispelien ja leikkien avulla sekä toimintavälineitä käyttämällä.  
 
Annoin hänelle tehtäväksi, että miten hän voisi tehdä satataulusta luku-
suoran lattialle. Hän sai itse miettiä ja asetella lukusuoran 1-100 lattialle. 
Hän ymmärsi, että luvut ovat samassa järjestyksessä lukusuorassa kuin 
satataulussa, vain muoto muuttui.  
 
Hän oppi nopeasti edellisellä kerralla leikin avulla palasten ja ajan yhtey-
den. Hän oivalsi, että mitä isompi palanen, sitä suurempi minuuttimäärä.  
 
Minun tavoitteena oli saada oppilaat oivaltamaan, että myös tuntiviisarin 
liikkeellä voidaan arvioida paljonko kello on. Esimerkiksi jos tuntiviisari on 
puolessa välissä kello kolmea ja neljää, se tarkoittaa, että kello on silloin 
puoli neljä. Alex keskittyy asiaan, ja ymmärtää mistä on kysymys.  
 
Alex oivalsi, että minuutit voidaan laskea, kun aloitetaan tasatunnista, eli 
kello kahdestatoista lasketaan eteenpäin. 
 
Yhteyden ymmärtäminen toimintavälineen ja matematiikan käsitteen välillä ei ol-
lut aina yksinkertaista ja helppoa. Tämä tuli esille toisen tukiopetusjakson aika-
na, jolloin opetettavana aiheena oli kellotaulu ja ajan käsite. Se oli selkeästi 
haastavampi matemaattinen osa-alue kuin lukujonotaidot. Sekä Sonyalla, että 
Alexilla oli ongelmia ymmärtää yhteyksiä sektoripalasten ja kellotaulun välillä. 
Seuraavat havainnot osoittavat, että oivallusta ei vielä ollut tapahtunut, sillä op-
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pilaat eivät kyenneet ajattelemaan loogisesti. Sonyan ja Alexin hahmottamisen 
vaikeudesta johtuen oivallus ei tapahtunut hetkessä. 
 
Hän ei vielä ymmärtänyt sitä yhteyttä, että mitä isompi palanen, niin sitä 
isommasta minuuttimäärästä on kyse. Annoin Sonyalle 30 minuutin pala-
sen. Sonya arvasi sen oikein. Annoin hänelle 20 minuutin palasen. Hän 
arvasi sen olevan 45 minuuttia.  
 
Monien toistojen jälkeen Sonyalta alkaa sujua minuuttiviisarin paikan sa-
nominen. Yhteyksien ymmärtäminen ja hahmottaminen kellotaulussa ja 
ajassa tuotti Sonyalle erityisiä vaikeuksia. Tunsin itse olevani jossain vai-
heessa umpikujassa opetuksen kanssa, koska minusta tuntui, että en 
saa asiaa opetettua tarpeeksi hyvin, koska Sonya ei ymmärrä mistä on 
kysymys.   
 
Yhteyksien ymmärtäminen ja hahmottaminen kellotaulussa ja ajassa 
tuotti Sonyalle erityisiä vaikeuksia. 
 
Heillä oli vaikeuksia ymmärtää, että koko ympyrä tarkoitti yhtä tuntia ja 
puoli ympyrä tarkoitti puolta tuntia. He eivät myöskään osanneet heti sa-
noa montako minuuttia mahtuu yhteen tuntiin.  
 
Toimintavälineillä tapahtuvaa oivaltamista pidetään erityisen tärkeänä etenkin 
oppimisvaikeuksista kärsivien oppilaiden oppimisessa, sillä toiminnallisuuden 
kautta muistijälkiä syntyy usean eri aistin kautta. Toimintavälineiden avulla oppi-
laat saavat konkreettisia kokemuksia, joiden avulla käsitteellinen ymmärryskin 
voi paremmin kehittyä. (Bradley, Allsopp & Allsopp 2007, 244–248.) Kuviossa 3 
kuvaan Sonyan ja Alexin oivaltamisen kautta syntynyttä oppimista kellotaulun ja 
ajan käsitteen opettelussa. Kuviossa 4 kuvaan lukujonotaitojen oppimista sa-
malla periaatteella. Toiminnallisuuden tavoitteena oli käyttää mahdollisimman 
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paljon eri aisteja. Oppiminen helpottuu useampaa aistikanavaa käytettäessä ( 
Huisman & Nissinen 2005; Moilanen 2002; Prashing 1997).  
 
Kuvio 4. Oivallus eri aistikanavia hyödyntämällä kellon ja ajankäsitteen oppimi-
sessa.  
 
Toimintavälineet eli sektoripalaset oli tehty mahdollisimman selkeiksi, jotta ne 
voitaisiin yhdistää opittavaan käsitteeseen. Samaa aikaa määrittävät palaset oli-
vat samankokoisia ja samanvärisiä. Oppilaat olivat askarrelleet itselleen kello-
tauluvihot, joita käytimme tukiopetuskerroilla, joihin myös sektoripalaset liittyivät. 
Oppimisleikkien tarkoituksena oli oivaltaa nopeasti yhteyksiä ajan ja sektoripa-
lasten välillä. Se oli oppilaille mieluisaa tekemistä, ja oppimista tapahtui. 
 
Leikimme aluksi leikkiä, jossa nostin esille aina yhden palasen, ja oppilai-
den piti arvata osan nimi, eli heidän piti tietää mikä palanen vastasi mitä-
kin aikaa. (5, 10, 15, 20, 30 ja 45 minuuttia). Oppilaat tykkäsivät leikistä 
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ja alkoivat toistojen jälkeen hahmottaa osat oikein. Koska he kilpailivat 
toisiaan vastaan, oli heidän oltava nopeita, sillä nopeampi sai palaset it-
selleen. Heidän oli siis pakko ajatella nopeasti ja löytää yhteys palasen ja 
ajan välille. 
 
 
Kuvio 5. Oivallus eri aistikanavia hyödyntämällä lukujonotaitojen oppimisessa. 
 
Tutkimustulokset ja teoria osoittavat, että Sonya ja Alex oivalsivat lukujono-
taidoista, kellotaulusta ja ajan käsitteestä paljon sillä perusteella, että he 
etenivät oppimisessaan ensin käytännön kautta kohti abstraktia. Käytäntö 
tarkoittaa sitä, että he löysivät matemaattiset käsitteet toiminnan ja toiminta-
välineiden avulla itse tekemällä ja kokemalla. He ymmärsivät niiden avulla esi-
merkiksi miten satataulu rakentuu, ja että kullakin luvulla on siinä tietty muuttu-
maton paikka. Heidän matemaattinen ajattelunsa alkoi muotoutua mielikuvista, 
joita toiminta ja toimintavälineet muodostivat. Siksi myös oppimista tapahtui. 
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7.4 Toimintavälineet 
 
Lapset ovat luonnostaan uteliaita ja heillä on tarve tutkia maailmaa ympärillään. 
Heillä on luonnostaan myös matemaattisia taitoja ongelmien ratkaisuun. Esi-
merkiksi neljävuotias osaa jakaa 12 karkkia neljälle henkilölle, niin että kaikki 
saavat yhtä monta. Matematiikkaa pitäisikin koulussa opettaa niin, että se yh-
distetään lapsen jokapäiväiseen elämään. Yhdistäminen tapahtuu toimintaväli-
neillä, sillä niitä käyttämällä matematiikan käsitteet ja laskeminen avautuvat.  
Välineillä laskeminen tulee lapselta luonnostaan. (Carpenter, Empson, Fenne-
ma, Franke, & Levi 1999.) Myös Maria Montessorin kehitysteorian mukaan lap-
sen kehityksessä on herkkyyskausia, jolloin lapsi oppii helposti konkreettisen 
materiaalin avulla (Aalto ym. 1998, 10). 
 
Sowelin tutkimuksen mukaan konkreettisten välineiden pitkäkestoisen käytön 
ansiosta oppilaiden matemaattinen suoritustaso ja asenteet paranevat (Seppälä 
1995, 11). Toimintavälineiden synnyttämät mielikuvat edistävät matemaattista 
ajattelua sillä perusteella, että konkreettisten välineiden avulla oppilas tekee ha-
vaintoja, ja havainnoista hän muodostaa mielikuvia. Abstraktin tasolle siirryt-
täessä oppilas ei enää tarvitse toimintavälineitä, vaan hän palauttaa mielikuvat 
mieleen, jotka hän muodosti välineillä työskennellessään. (Servais 1971, 94.) 
Toimintavälineet toimivat siis matemaattisten käsitteiden malleina. Toisaalta 
myös toimintavälineiden tarkoituksena on saada oppilaat huomaamaan, että 
matematiikkaa on kaikkialla heidän ympärillään (Tikkanen 2008, 77).  
 
Toiminnallisen matematiikan yhteydessä puhutaan myös havaintovälineistä. Ne 
tarkoittavat niitä välineitä, jota opettaja käyttää opetuksessaan havainnoides-
saan oppilaalle jotain opetettavaa asiaa. Toimintavälineet eroavat havaintoväli-
neistä siinä, että ne ovat jokaisella oppilaalla omassa käytössä. (Tikkanen 2008, 
77.) Tukiopetuskerroilla Sonya ja Alex käyttivät toimintavälineitä. Haluan seu-
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raavaksi osoittaa, että toimintavälineiden käytöllä oli ratkaiseva merkitys oppimi-
sen kannalta. Aiemmassa luvussa kuvasinkin jo oivaltamista välineiden avulla. 
Tässä luvussa pyrin kuvaamaan tarkemmin toimintavälineitä, niiden tarkoitusta 
opetuksessa ja niiden merkitystä oppimisessa. Seuraavaksi kuvaan, millaisia 
toimintavälineitä oppilailla oli käytössä tukiopetuskertojen aikana.  
 
Lukujonotaitoja harjoitellessa oppilailla oli toimintavälineenä satataulu, jo-
ka oli hajotettu kymmenliuskoihin. Kymmenliuskat olivat kukin erivärisiä, 
jotka helpottivat hahmottamista. Satataulu oli hajotettavissa myös lukujo-
nosuoraksi. Arpanoppien avulla harjoittelimme etenemistä lukujonosuo-
ralla. Kotitehtäväpaketissa oli satatauluun liittyviä tehtäviä.  
 
Kellotaulua ja ajan käsitettä opeteltaessa oppilailla oli toimintavälineenä 
erivärisiä ympyröitä ja ympyröiden sektoreita. Täysi ympyrä kuvasi 60 
minuuttia, puoli ympyrä 30 minuuttia, neljäsosaympyrä 15 minuuttia jne. 
Oppilailla oli siihen liittyvät kellotauluvihot. Heillä oli ajan käsitteen opet-
teluun askarreltu kartongista kello, jossa oli haaraniitillä kiinni vihreä mi-
nuuttiviisari ja punainen tuntiviisari. Toimintavälineenä ajan käsitteen ym-
märtämiseen olivat myös kellotaulukortit, jotka piti osata yhdistää digitaa-
liseen aikaan.  
 
Toimintavälineiden laadullisuutta voidaan arvioida laadukkaan mallin ominai-
suus- kuvion pohjalta. (Yrjönsuuri 1994, 129.) Mallilla tarkoitetaan kuviossa toi-
mintavälinettä, ja laadukkaan toimintavälineen pitäisi täyttää kohdissa mainitut 
kriteerit. Kuvaan tukiopetuskerroilla käytettyjä toimintavälineitä laadukkaan mal-
lin pohjalta. Ensimmäiseksi kuvaan toimintavälineitä, joita käytin lukujonotaitojen 
opettamiseen ja toinen kuvio kuvaa kellotaulun ja ajan käsitteen opettamisessa 
käytettyjä toimintavälineitä.  
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1. Mallin ja käsitteen looginen vastaavuus. Mallin ominaisuuden pitäisi 
vastata käsitteen ominaisuutta. Satataulu muodostuu kymmenliuskoista, 
ja ne kuvaavat lukujonon hahmottamista lukualueella 1-100. Satataulu 
voidaan hajottaa lukujonoksi.  
2. Mallin selkeys. Kymmenliuskojen väri vaihtuu, kun mennään seuraa-
vaan kymmeneen.  
3. Mallitapahtuman yleisyys käytännössä. Satataulussa kullekin luvulle on 
oma paikka. Sen ymmärtäminen on olennainen osa lukujonotaitoja ope-
teltaessa.  
4. Mallin kiinnostavuus. Satataulu hajotettiin lukujonoksi, ja sillä pelattiin 
kilpajuoksupeliä ja lukujen piilotusta, jotka olivat motivoivia oppimispelejä.   
Kuvio 5. Laadukkaan mallin ominaisuuksia: toimintavälineet lukujonotaitojen 
opettelussa. Muokattu (Yrjönsuuri 1994, 129) kuvion pohjalta.  
 
1. Mallin ja käsitteen looginen vastaavuus. Mallin ominaisuuden pitäisi 
vastata käsitteen ominaisuutta. Esimerkiksi täysi ympyrä – 60 min, ajan 
kulkeminen kellotaulun ympäri ympyrän muodossa.  
2. Mallin selkeys. Matemaattista käsitettä vastaavat osat helposti havait-
tavissa. Esimerkiksi ympyräsektorit - mitä pienempi sektori, sitä lyhyempi 
aika.  
3. Mallitapahtuman yleisyys käytännössä. Esimerkiksi kellonaikaan liitty-
vät sektoripalaset olennainen osa kellotaulun ymmärtämistä.  
4. Mallin kiinnostavuus. Esimerkiksi sektoripalasiin loin kiinnostavuutta 
iloisilla väreillä. Niillä leikittiin myös motivoivia leikkejä.  
Kuvio 6. Laadukkaan mallin ominaisuuksia: toimintavälineet kellotaulun ja ajan 
käsitteen opettelussa. Muokattu (Yrjönsuuri 1994, 129) kuvion pohjalta.  
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Toimintavälineet olivat oppilaiden käytössä jokaisella tukiopetuskerralla, joiden 
käyttöä esitän seuraavan taulukon avulla kullakin tukiopetuskerralla.  
 
Taulukko 2. Toimintavälineet oppimisessa 
Tukiopetuskerrat/oppilas Toimintavälineet oppimisessa 
28.9 Alex Satataulun käyttö. Puuttuvien numeroiden laittaminen tau-
luun. Uudelleen järjestäminen. Kilpajuoksu lukujonosuoralla. 
 
30.9 Alex Satataulun uudelleen järjestäminen. Kilpajuoksu lukujonosuo-
ralla. Piilotetun luvun oivaltaminen lukujonosuoralla. 
 
30.9 Sonya Satataulun käyttö.  Puuttuvien numeroiden laittaminen tau-
luun. Uudelleen järjestäminen, kilpajuoksu lukujonosuoralla. 
 
7.10 Sonya Satataulun uudelleen järjestäminen. Kilpajuoksu lukujonosuo-
ralla. Lukujen piilotus lukujonosuoralla. 
 
7.10 Sonya & Alex Kotitehtäväpakettien antaminen: Satataulut, nopat, tehtäviä.  
 
8.2 Sonya & Alex 
 
Kellotauluvihkojen läpikäynti. Kelloharjoittelua ympyräsekto-
reilla leikin muodossa. Kellotaulun täyttöä sektoripalasilla.  
 
15.2 Sonya Sektorileikki. Kellotaulun täyttöä sektoripalasilla. 
 
22.2 Alex 
 
 
23.2 Sonya 
Sektorileikki. Minuuttiviisarin ja tuntiviisarin kulku kellotaulus-
sa. Alexilla oma pahvinen kello, jossa viisarit. Kellotaulukor-
teilla muistipeliä ja kellonaikojen piirtämistä. 
 
Minuuttiviisarin kulku kellotaulussa. Sonyalla oma pahvinen 
kello. Kellotaulukortteihin kellonaikojen piirtämistä. 
 
 
Satataulun tarkoituksena oli hahmottaa oppilaille lukujonoa. Oppilaat eivät 
osanneet hahmottaa lukujen paikkaa siinä lukujonotestin perusteella, ja koinkin 
tärkeäksi aloittaa opetuksen sen täytöllä. Oppilaat ymmärsivät toiminnallisten 
tehtävien ja satataulun avulla, että jokaisella luvulla on satataulussa muut-
tumaton paikka. 
 
Sonyalla menee sekaisin kymmenet satataulussa. Hän ei hoksaa, mikä 
kymmen tulee seuraavaksi luvun 19 jälkeen. Tämä sama ongelma tois-
tuu vielä uudelleen, ennen kuin hän hoksaa. Hänellä on myös ongelmia 
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hahmottaa muissa kohdissa seuraavaa kymmentä. Hän käyttää paljon 
aikaa miettimiseen. Hän varmistelee tekemisiään minulta. Satataulun tar-
kastelu alkaa kuitenkin sujua, ja Sonya innostuu asiasta. 
 
Minun piti suunnitella toimintavälineet oppilaille oppimisen kannalta hyödyllisik-
si. Kummallakin oppilaalla oli hahmottamiseen liittyviä vaikeuksia, joten toimin-
tavälineiden piti olla selkeitä, ja pyrin helpottamaan hahmottamista käyttämällä 
eri värejä ja muotoja. Oppilaat oppivat esimerkiksi, että satataulun muuttaessa 
muotoaan lukujonosuoraksi lukujen paikat eivät muutu, vaikka muoto muuttuu.  
 
Kellotaulua ja ajan käsitettä opetettaessa toimintavälineiden opetuksellisena tar-
koituksena oli kuvata ajan kulkua ympyrän muodossa, ja se olikin loogista sillä 
perusteella, että aika kulkee kellotaulussa ympyrän muodossa. Näin toimintavä-
lineillä syntyvä mielikuva saa abstraktin merkityksen.  
 
Oppilaiden tavoitteena oli oppia toimintavälineiden avulla kellotaulun lukemista, 
ja ajan kulkemista siinä. Heidän piti oivaltaa, että sektoripalasilla ja minuutti-
määrillä on jokin yhteys. Opettaja oli informoinut minua jo aikaisemmin, että kel-
lotaulun hajottaminen erikokoisiin osiin tuottaisi vaikeuksia oppilaille, ja heillä on 
hankaluuksia hahmottaa erikokoisia sektoripalasia niitä vastaaviin minuutteihin. 
Lisäksi he eivät osanneet kumpikaan lukea vielä kellotaulua. Koin tukiope-
tuskertojen aikana, että yhteyden löytäminen palasten ja ajan välillä oli haasta-
vaa Sonyalle ja Alexille. Oppimista kuitenkin tapahtui. 
 
Pyysin oppilaita täyttämään kellotaulun paloilla, niin että ensin piti täyttää 
30 minuuttia, sitten 45 min jne. Alex hoksasi heti, mistä oli kyse, ja hä-
nestä näki, että hän nauttii tekemisestä, koska osasi.  
- Eiku nyt mie hoksasin! Alex huudahti, kun ymmärsi, että tehtävässä 
voitiin käyttää monia eri tapoja täyttää tietty aikamäärä.  
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Tutkimustulokset osoittavat, että toimintavälineiden käytöllä oli ratkaiseva merki-
tys Sonyan ja Alexin oppimisessa. Sellaiselle oppilaalle, jolla on hahmottamisen 
ongelmia, havaintovälineiden käyttö on välttämätön apu opiskelussa. (Hintikka 
2000, 161.) Hintikan toteamus osoittautui todeksi myös Sonyan ja Alexin 
kohdalla, sillä toimintavälineiden avulla Sonya ja Alex hahmottivat opetettavat 
asiat paremmin. 
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7.5 Toisto 
 
Ei taida olla olemassa taitoa, jonka voisi omaksua harjoittelematta. Oli lapsella 
sitten miten suuria oppimisen vaikeuksia tahansa, harjoittelemalla taidot kehitty-
vät (Lukimat 2012). Myös Lepola ja Hannula (2006, 131) korostavat, että taito-
jen kehittymisen edellytyksenä on alempiin taitoihin tapahtuva vähittäinen auto-
matisoituminen harjoittelun myötä. Toistuva harjoittelu on välttämätöntä, että op-
pimista tapahtuu, ja jotta taitoja voidaan hyödyntää (Chapin & Johnson 2006, 3). 
Toistaminen laskemisessa ei liity pelkästään toiminnalliseen oppimiseen, vaan 
se liittyy yleisesti oppimiseen.  
 
Aritmeettiset taidot, eli peruslaskutaidot, jotka opitaan alkuopetuksessa, tallen-
tuvat pitkäkestoiseen muistiin. Peruslaskutaitojen hallinta vaatii toistuvaa harjoit-
telua, jotta taidot automatisoituvat, eikä työmuistin kapasiteettia tarvitse käyttää. 
Näin työmuistikapasiteettia voidaan käyttää varsinaisten matemaattisten ongel-
mien ratkaisuun. (Räsänen & Ahonen 2002, 242.)  
 
Tässä tulosluvussa haluan osoittaa, että toistamisella oli merkittävä vaikutus 
Sonyan ja Alexin oppimiseen lukujonotaidoissa sekä kellotaulun ja ajan käsit-
teessä opettelussa. Sonyan ja Alexin erityinen oppimisen vaikeus oli hahmotta-
misen vaikeus, ja siitä johtuen matematiikan oppiminen oli hidasta. Ahonen ja 
Räsänen (2002, 218) painottavatkin, että heidän kaltaisilleen oppilaille on tärkeä 
tarjota opetuksessa riittävästi aikaa ja harjoitusta. Seuraavat tutkimus-
päiväkirjahavainnot osoittavat, kuinka ratkaisevassa merkityksessä toistaminen 
oli oppimisen näkökulmasta.  
 
Alex osaa hahmottaa nopeasti satataulun neliön muodossa. Välillä tulee 
pieniä virheitä tekemisen aikana, että kympit menevät sekaisin. Alex 
miettii itse, ja hoksaa itse, jos tulee virhe. Toiston kautta Alex pärjää yhä 
paremmin.  
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Viiden toiston jälkeen kymmenjärjestelmän ymmärtäminen alkaa onnis-
tua, eikä Alex tee juurikaan virheitä. 
 
Oppilaat tykkäsivät leikistä ja alkoivat toistojen jälkeen hahmottaa osat 
oikein.  
 
Mielestäni Sonya oli hoksannut asioita heikommin Alexiin verrattuna, ja 
hän tarvitsi vielä harjoittelua peruslaskutehtävissä. Sonya ei ollut vielä-
kään ihan ymmärtänyt kellotaulun kulkua. Korostin sitä, että yksi väli oli 
viisi minuuttia, mikä oli merkitty askartelemaani kelloon. Hänelle minuutti-
välin laskeminen tuotti hankaluuksia, joten harjoittelimme laskemaan 5, 
10, 15, 20, 25 jne. Monien toistojen jälkeen Sonyalta alkoi sujua minuutti-
viisarin paikan sanominen.  
 
Koin tärkeäksi, että tukiopetuskertojen harjoittelu olisi oppilaille mielekästä. Ker-
tasimme jokaisella tukiopetuskerralla edellisen tunnin asioita, ja aloitimme aiem-
min opitusta asiasta, jonka oppilaat jo hallitsivat. Useimmiten se oli aiemmilta 
kerroilta jo tutuksi tullut leikki. Leikit motivoivat oppilaita harjoittelemaan ahke-
rasti, ja toistamisesta tuli mielekästä. Ilman motivaatiota ei harjoittelu ole teho-
kasta (Lukimat 2012). Lukimat- sivusto esittää muitakin määrittelyjä harjoittelul-
le. Harjoittelu liian suurin tavoittein ja liian vaikeilla sisällöillä on huonoa harjoit-
telua. Kun matematiikka on lapselle hankalaa, liian usein yliarvioidaan hänen 
osaamistaan. Harjoittelussa onkin hyvä lähteä liikkeelle asioista, joissa lapsen 
osaaminen on varmalla pohjalla. Uusia haasteita voi tuoda pienin askelein. (Lu-
kimat 2012.) Tukiopetuskerroilla harjoittelu eteni askelittaisena prosessina, eli 
harjoitteluun liitettiin uusi elementti jo tutuksi tulleen rinnalle. Esimerkiksi luku-
suoraa opeteltiin ensin kilpajuoksutehtävällä, jossa edettiin nopan osoittaman 
silmäluvun verran eteenpäin. Voittaja oli se, joka oli ensimmäisenä maalissa, eli 
lukusuoran lopussa. Kun oppilaat hallitsivat liikkumisen lukusuoralla, leikimme 
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leikkiä, jossa lukuja piilotettiin lukusuoralla. Kun oppilas eteni kohtaan, jossa lu-
ku oli piilotettu, oli oppilaan tiedettävä siihen sopiva oikea luku.   
 
Sonya ja Alex oppivat paljon toistojen kautta, ja siksi se nousikin yhdeksi tutki-
mukseni tulokseksi. Haluan korostaa harjoittelun tärkeyttä sen takia, että se on 
edellytys etenkin niiden oppilaiden oppimiselle, joilla on matematiikassa erityisiä 
oppimisen vaikeuksia. Toisto onkin siis olennainen tutkimustulos tutkimukseni 
kannalta sen takia, että tutkin oppilaita, joilla oli vaikeuksia matematiikassa. Ky-
seinen tutkimustulos ei kuitenkaan pysty vastaamaan tutkimusongelmaani, sillä 
se ei ole pelkästään toiminnallisen oppimisen synnyttämä tutkimustulos. Yhtä 
lailla tällainen tutkimustulos voi syntyä myös muulla opetusmenetelmän käytöllä 
matematiikassa.  
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7.6 Oppilaiden kehittyminen 
 
 
Kuvaan oppilaiden kehittymistä tässä luvussa kotitehtäväpaketin arvioinnilla, 
haastatteluaineistolla, lukujonotestin arvioinnilla sekä luokanopettajan tulkinnoil-
la Sonyan ja Alexin koko lukuvuoden aikana tapahtuneesta kehittymisestä. 
Olenkin kuvannut oppilaiden positiivista kehittymistä tukiopetuskertojen aikana, 
mutta nyt on syytä myös tarkastella ovatko luokanopettajan tulkinnat ja tekemä-
ni arvioinnit linjassa tukiopetuskerroilla tekemieni havaintojen kanssa.  
 
Tein Sonyalle ja Alexille kotitehtäväpaketit, jossa oli joukko erilaisia tehtäviä lu-
kujonoista, joita oppilaat harjoittelivat kotona systemaattisesti kolme kertaa vii-
kossa. Näin oppilaille tuli lisäharjoitusta lukujonoista. Tehtävät kehittivät tukiope-
tuskerroilla opetettuja asioita, ja ne kasvattivat heidän itsevarmuuttaan laskemi-
seen. Luokanopettaja oli ollut yhteyksissä oppilaiden vanhempiin, joiden kanssa 
sovittiin, että myös vanhemmat olisivat mukana tässä kotitehtäväpakettiprojek-
tissa. Tein kotitehtäväpaketeista motivoivan näköisiä. Käytin paljon iloisia värejä, 
ja erilaisia tarroja. Pyrin tekemään tehtävistä selkeitä ja melko lyhyitä.  
 
Sain kotitehtäväpaketin takaisin arvioitavaksi vain Sonyalta. Alex ei ollut muista-
nut tuoda sitä kouluun, joten minulta jäi hänen kotitehtäväpaketti saamatta ta-
kaisin. Sonya oli laskenut haastavatkin tehtävät oikein. Hän oli tehnyt aikaisem-
min lukujonotestin, jossa oli samankaltaisia tehtäviä, mutta ei ollut silloin ym-
märtänyt niitä. Satatauluun oli pitänyt lisätä puuttuvia numeroita. Hänellä oli siis 
ongelmia sen hahmottamisessa, ja siksi teinkin paljon hahmottamiseen liittyviä 
tehtäviä kotitehtäväpakettiin. Nyt hän oli selvästi oppinut hahmottamaan sata-
taulua, ja oli onnistunut täyttämään sitä haastavallakin tavalla, mitä seuraava 
kuva kertoo.  
105 
 
 
Kuva 6. Mitkä numerot satataulusta kuuluvat toukan vartaloon?  
 
Kyseiseen tehtävään liittyen haluan nostaa esille Sonyan haastattelusta pätkän, 
joka kuvastaa sitä, millä tavalla Sonya rakensi ajatteluaan haastavassa lukujo-
notehtävässä.  
 
- Sitte mää huomasin, että sää olit tähän tehtävään kirjottanu nämä 
kaikki numerot. 
- Joo. 
- Mutta sää olit sitte pyyhkiny ne kaikki pois.  
- Nii. 
- Miks sää pyyhit ne pois? 
- No, ku että olis helpompi miettiä niitten numeroitten paikka.  
 
Seuraavaksi esitän muutamia Sonyan haastattelusta esille nousevia asioita ko-
titehtäväpakettiin liittyen. Se täydentää ymmärrystä siitä, että kotitehtäväpaketti 
oli auttanut Sonyaa kehittymään lukujonotaidoissa. 
 
- Onko tämä sun mielestä auttanu sua, että osaatko lukea nyt parem-
min tätä satataulua? 
- Mm, osaan paremmin ja tuntu helpolta.  
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- Osaakko lukea paremmin nyt tätä lukujonoa? 
- Osaan. 
 
Teetin oppilaille lukujonotestin toiseen kertaan ensimmäisen tukiopetusjakson 
lopussa. Halusin saada tietoa siitä, että näkyikö heidän kehittymisensä myös 
testissä. He olivat laskeneet vain testin ensimmäisen sivun, joten otan sen huo-
mioon pisteytyksessä. En ollut itse valvomassa testin tekemistä, vaan oppilaat 
olivat tehneet testin luokanopettajan valvonnassa. Ensimmäisellä kerralla So-
nya sai lukujonotestin ensimmäiseltä sivulta 3/11p. Toisella kertaa hän sai 
6/11p. Alex sai ensimmäisellä kerralla 3/11p. Toisella kertaa hän sai tuloksek-
seen 7,5/11p. Kehitystä oli siis myös tuloksellisesti tapahtunut, sillä he paransi-
vat pistemääräisesti suorituksiaan, vaikkakin vain vähän. Sonya oli testin mu-
kaan oppinut hahmottamaan lukujonoa, mutta laskevaa lukujonoa hänellä oli 
edelleen vaikeuksia hahmottaa. Alexilla oli testin mukaan edelleen vaikeuksia 
kymmenylityksessä sekä laskevan lukujonon hahmottamisessa. Hän on kuiten-
kin oppinut hahmottamaan lukujonoa, sillä suuruusjärjestys- sekä naapuriluku-
tehtävässä hänellä oli kaikki oikein.  
 
Luokanopettaja kävi keväällä 2012 kanssani sähköpostikeskustelua Sonyan ja 
Alexin kehittymisestä koko lukuvuoden ajalta. Hän oli myös huomannut Sonyan 
ja Alexin matematiikan taidoissa selvää kehittymistä. Kehittymiseen vaikutti var-
masti tukiopetus, jota järjestin oppilaille syys–lokakuun 2011 ja helmikuun 2012 
aikana, mutta myös luokanopettajan oma työpanos. Hän oli teettänyt oppilailla 
todella paljon monipuolisia harjoitteita konkreettisilla materiaaleilla. He olivat 
harjoitelleet myös automaationtasoa junnauskokeella runsaasti.  
 
Luokanopettaja oli teettänyt maaliskuussa 2012 Sonyalle ja Alexille junnausko-
keet lukualueella 0–20, jota oli harjoiteltu 1.lk:n keväästä. Sonya oli saanut 
tuloksen 50/60 ja hän teki testin 9 minuuttiin. Tulos oli hyvä, sillä 5 minuuttiin 
tekeminen tarkoittaa erinomaista tulosta. Alex teki testin 20 minuuttiin ja sai 
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tulokseksi lähes saman kuin Sonya eli 51/60. Vaikka Alex paransikin tulostaan 
syksyltä huimasti, hänen heikkouteen oli edelleen hitaus. Luokanopettaja oli 
teettänyt kyseisen kokeen jälkeen oppilaille haastavamman junnauskokeen, 
jonka tehtävät liikkuivat lukualueella 0–200. Tässä vaikeammassa testissä 
yhteen - ja vähennyslaskut olivat samanlaiset kuin helpommassa testissä. 
Erona oli vain se, että toisessa lisättiin kymmeniä. Sonya oli laskenut testiä 27 
minuuttia, ja hän sai oikein vain 6/60. Alex oli jaksanut tehdä testiä 18 minuuttia, 
ennen kuin hän luovutti. Hän sai tulokseksi 12/60. Testin heikot tulokset kertovat 
oppilaiden hahmottamisen vaikeudesta. Vaikka periaatteessa laskut olivat olleet 
kummassakin testissä samat, oppilaat pelästyivät isoja lukuja, eivätkä 
huomanneet yhteyttä pienempiin lukuihin, mitä he jo osasivat laskea. 
 
Luokanopettajan tulkinnan mukaan Alex kykenee päättelemään asioita nopeam-
min kuin Sonya, minkä myös itse huomasin tukiopetuskertojen aikana. Hänen 
vahvuutenaan on ollut huikea motivoituneisuus harjoittelemiseen.  Hänen heik-
koutenaan oli edelleen pitkäjännitteisyyden puute. Sonyalle taas uuden asian 
oppiminen kestää pitkään, mutta hänen vahvuutenaan on ahkeruus ja sinnik-
kyys, joka näkyi myös tukiopetuskertojen aikana.   
 
Tulkinnat ja arvioinnit ovat samoilla linjoilla tukiopetuskerroilla tekemieni havain-
tojen kanssa. Sekä tukiopetuskerrat, että testit osoittivat oppilaiden kehittymistä 
matematiikan taidoissa. Luokanopettajan tekemät tulkinnat oppilaiden vahvuus- 
ja heikkousalueista olivat samantapaisia kuin omat tekemäni tulkinnat tukiope-
tuskerroilta. Mielestäni kuitenkaan tuloksellisesti tarkasteltuna kehittyminen ei 
näy niin selvästi havaintoihin verrattuna. On kuitenkin hyvä tarkastella oppilai-
den kehittymistä eri näkökulmista.  
 
 
 
108 
 
 
8 JOHTOPÄÄTÖKSET 
 
 
Tutkimustulosteni perusteella minun piti pystyä vastaamaan tutkimusongelmaa-
ni eli selvittämään, millainen merkitys toiminnallisuudella on erityisten oppimis-
vaikeuksien näkökulmasta matematiikan oppimisessa? Toiminnallisuudella oli 
ratkaiseva merkitys oppimisessa, sillä toiminnallisen oppimisen kautta oppilaat 
saivat paljon onnistumisen kokemuksia, lisää itsevarmuutta ja rohkeutta laske-
miseen, heidän motivaationsa matematiikkaa kohtaan kasvoi, ja he oivalsivat 
matemaattisia käsitteitä toimintavälineiden avulla. Kaikki nämä tekijät vaikuttivat 
Sonyan ja Alexin oppimiseen.  
 
Toiminnallisessa oppimisessa on kyse siitä, että uuteen asiaan perehtyminen 
alkaa todellisuuteen pohjautuvien kokemusten hankkimisella (Lampinen 2008). 
Myös Sonyan ja Alexin opetuksessa halusin korostaa kokemuksien hankkimista 
erilaisten toiminnallisten pelien ja leikkien kautta. Matematiikan käsite tehtiin 
näkyväksi luokkahuoneympäristöön, kun esimerkiksi lukujono voitiin muodostaa 
lattialle. Mattisen (2006) tutkimus korostaa myös lasten kokemusten ja havain-
tojen tärkeyttä matemaattisten taitojen oppimisessa päiväkodissa. Tulokset 
osoittavat, että tekemällä havaintoja ympäristössä esiintyvistä lukumääristä 
lapset samalla vahvistavat lukumääriin ja lukuihin liittyviä tietojaan ja taitojaan. 
Tutkimuksessa lasten ja aikuisten yhteinen lukumäärien havainnointi koettiin 
hauskana ja iloisena yhdessäolona, jonka kuluessa kaikki iloitsivat lasten 
matemaattisista oivalluksista.  
 
Keskeiset oppimistulokset Sonyan ja Alexin lukujonotaidoissa olivat satataulus-
sa olevien lukujen järjestyksen ymmärtäminen ja satataulun oivaltaminen lukujo-
non muodossa. Lukujonotaidot kehittyivät siis tukiopetuskertojen aikana, sillä he 
oppivat hahmottamaan lukualuetta 1-100 monipuolisten toiminnallisten harjoi-
tusten kautta. Toiminta motivoi heitä harjoittelemaan ja oppiminen oli heille mie-
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lekästä. Myös Aunio (2006) korostaa tutkimuksessaan, että suhde- ja luku-
jonotaidot kehittyvät vastavuoroisessa suhteessa, johon vaikuttavat merkitse-
västi lapsen biologinen kypsyminen, sekä ympäristötekijät, joista hän nostaa 
esille esimerkiksi motivaation.  
 
Toiminnallinen oppiminen osoittautui tutkimustulosteni perusteella myös laaduk-
kaaksi opetusmenetelmäksi sillä perusteella, että se edisti hahmotusvaikeuksis-
ta kärsivien oppilaiden oppimista. Oppilas, jolla on hahmottamisen vaikeus, tar-
vitsee paljon konkreettista materiaalia matematiikan oppimisen tueksi, sillä hah-
mottaminen helpottuu, kun oppilas näkee ja kokee käsitteet malleina, eli toimin-
tavälineinä. Erityistä huomiota pitää kiinnittää myös toimintavälineiden selkey-
teen ja erotettavuuteen, eli toimintavälineissä on hyvä käyttää eri muotoja ja vä-
rejä, jotka myös helpottavat hahmottamista.  Myös Hintikka painottaa, että sel-
laiselle oppilaalle, jolla on hahmottamisen ongelmia, havaintovälineiden käyttö 
on välttämätön apu opiskelussa  (Hintikka 2000, 161).  Hahmotusvaikeus on eri-
tyinen oppimisvaikeus, ja näin ollen voin todeta, että toiminnallinen matematiik-
ka edisti oppimista erityisten oppimisvaikeuksien näkökulmasta.   
 
Sonyan ja Alexin matematiikkakuvat muuttuivat myös positiivisempaan suun-
taan sillä perusteella, että he kokivat toiminnallisuuden kautta paljon onnistumi-
sia, itsevarmuuden kohoamista, turvaa ja rohkaisua sekä heidän motivaationsa 
matematiikkaa kohtaan kasvoi. Nämä kyseiset tekijät ovat matematiikkakuvan 
muuttumista edistäviä tekijöitä. (Kaasila ym. 2004, 405.) Hannula (2004) on 
tutkinut näiden affektiivisten tekijöiden vaikutusta matematiikan oppimiseen. 
Tutkimustulokset osoittavat, että heikko itseluottamus, motivaation puute ja 
matematiikkajännitys voivat vakavasti heikentää uusien asioiden oppimista, ja 
opettajan tärkeä tehtävä koululuokassa onkin luoda oppimiselle myönteinen 
ilmapiiri ja tarjota mahdollisuuksia innostaviin oppimiselämyksiin.  
 
Myös harjoittelulla ja toistojen määrällä oli ratkaiseva merkitys Sonyan ja Alexin 
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oppimisessa. He tarvitsivat oppiakseen todella paljon aikaa ja harjoitusta. Se 
kertoo Sonyn ja Alexin hahmottamisen vaikeudesta. Oppilaat, joilla on erityinen 
oppimisvaikeus matematiikassa, tarvitsee oppiakseen riittävästi aikaa ja harjoi-
tusta (Ahonen & Räsänen 2002, 242). Oppimisvaikeuksien tutkiminen on 
saanut minut pohtimaan ajatusta, että saako oppilas koulussa tarpeeksi aikaa ja 
harjoitusta matemaattisten taitojen oppimiseen. Opetussuunnitelman määritte-
lemät kriteerit matematiikan osaamisesta 2. luokan lopussa ovat vaativia ja niitä 
on paljon. Mikäli kaikki sisältöasiat opetetaan, opetukseen tulee kiireen tuntu, 
mikä taas vaikuttaa siihen, että oppilaat eivät kykene sisäistämään lyhyessä 
ajassa kaikkia matematiikan taitoja. Tästä kertoo hyvin matematiikan opetuksen 
kumulatiivinen luonne. Uusia, aiemmin opittuun sidottuja oppisisältöjä tuodaan 
oppilaille omaksuttavaksi lähes joka oppitunnilla. Esimerkiksi lukualue kasvaa 
ensimmäisen luokan 20:stä kolmannella luokalla jo tuhansiin. (Räsänen 2012, 
6.) 
 
Tutkimuksen tekeminen on avannut käsityksiäni ja kasvattanut huoltani mate-
maattisista oppimisvaikeuksista ja niihin vastaamisesta koulussa. Aikaisemmat 
tutkimukset ovat osoittaneet, että matemaattisista oppimisvaikeuksista kärsiviä 
oppilaita ei tueta yhtä systemaattisesti kuin niitä oppilaita, joilla on lukivaikeuksia 
(Kajetski & Salminen 2009, 6-7; Tilastokeskus 2011; Räsänen 2012, 2). Mate-
maattisiin oppimisvaikeuksiin puututaan koulussa herkästi vasta kolmannen 
luokan jälkeen. Sitä ennen oppimisen lisäresurssit sijoitetaan lukutaidon 
varmistamiseen kaikille. (Tilastokeskus 2011.) Osaamiserot syntyvät kuitenkin 
matematiikassa Räsäsen (2012, 6) mukaan varhain jo ennen koulun alkua ja ne 
kasvavat nopeasti Matteus-efektin tavoin koulumatematiikassa, ellei 
oppimisvaikeuksia pyritä ennaltaehkäisemään. Se tarkoittaa sitä, että yksilöiden 
väliset erot kasvavat kehityksen myötä. Vastaavaa Matteus-efektiä ei ole 
havaittu äidinkielessä teknisen lukutaidon tai luetun ymmärtämisen 
kehityksessä (Nurmi & Aunola 1999-2009). 
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9 POHDINTA 
 
 
Pro gradu-tutkielmani on toimintatutkimus. Pohdin tutkimukseni luotettavuutta 
toimintatutkimukselle asetettujen luotettavuuskriteerien pohjalta. Toimintatutki-
muksen luotettavuutta voidaan arvioida validiteetin käsitteellä. Validiteetti tar-
koittaa sitä että, miten menetelmä sopii juuri sen ilmiön tutkimiseen, jota sillä on 
tarkoitus tutkia. (Aaltola & Valli 2010, 149.) Mielestäni toimintatutkimus oli käy-
tännönläheisin, ja selkein tutkimusstrateginen lähestymistapa lähestyä tutkimus-
aihettani. Sen avulla pystyin vastaamaan tutkimusongelmaani, sillä tulosten 
saaminen edellytti havainnointia, tutkijan sekä tutkittavien aktiivista osallistumis-
ta tutkimuksen tekemiseen, sekä heidän välistä yhteistyötä.  
 
Toimintatutkimukseni tarkoituksena oli muuttaa oppilaiden matematiikkakuvaa 
positiivisempaan suuntaan, ja saada heidät oppimaan toiminnallisen opetusme-
netelmän avulla. Matematiikkakuvan rakentuminen alkaa jo hyvin varhaisessa 
vaiheessa lapsuudessa ja se jatkuu koko kouluajan. Matematiikkakuvan muut-
tumisella on siis vaikutusta tulevaisuuden kannalta, ja tutkimukseni tulokset 
osoittavat, että Sonyan ja Alexin matematiikkakuvat muuttuivat positiivisempaan 
suuntaan, ja sillä on näin ollen vaikutusta myös tulevaisuudessa heidän 
matematiikan oppimisen kannalta. Sonya ja Alex olivat tutkimukseni tutkittavat 
henkilöt, joiden kanssa tein yhteistyötä tukiopetuskerroilla.  Tutkimukseni tavoit-
teli käytännön hyötyä. Sonya ja Alex hyötyivät tutkimuksestani sillä perusteella, 
että he saivat tukiopetusta matematiikassa niissä aihealueissa, jotka tuottivat 
luokanopettajan mukaan heille erityisiä vaikeuksia. Myös itse sain tutkimusta te-
kemällä paljon hyödyllistä tietoa matematiikan oppimisesta ja oppimisvaikeuk-
sista, joita käytän hyväksi tulevalla opettajan urallani. Käytäntöihin suuntautumi-
nen, muutokseen pyrkiminen ja tutkittavien osallistuminen tutkimusprosessiin 
ovat ne piirteet, jotka yhdistävät eri toimintatutkimuksia. (Kuula 10, 1999.) 
Kuulan toteamuksen valossa voin todeta, että tutkimukseni oli toimintatutki-
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musta ja sillä perusteella luotettavaa.  
 
Mäkelän mukaan laadullisen tutkimuksen arviointiperusteita ovat aineiston riittä-
vyys, analyysin kattavuus, analyysin arvioitavuus ja toistettavuus (Mäkelä 1990, 
48). Toimintatutkimus tarjoaa mahdollisuuden triangulaatioon, eli asian tarkaste-
lemiseen monelta kannalta ja monella tavalla. (Aaltola & Valli 2010, 104). Käytin 
aineiston keräämisessä aineistotriangulaatioota, joka tarkoittaa sitä, että keräsin 
aineistoa monista eri lähteistä. Näin ollen sain aineistoa riittävästi kerättyä ja 
tarkasteltua ilmiötä useista eri näkökulmista.  Pääasiallinen aineistonkeruuläh-
teeni oli havainnointi. Lisäksi keräsin aineistoa myös haastattelemalla, keskus-
telemalla, testeillä ja kuvaamalla.  Tutkimukseni laadullisuutta olisi parantanut 
huomattavasti se, että olisin videoinut joka tukiopetuskerran. Olisin voinut palata 
tukiopetuskertaan katsomalla videota yhä uudestaan, ja valikoida aineistooni 
myös asioita, jotka minulta nyt jäivät ilman videointia huomaamatta. Sisällön-
analyysia käyttämällä aineistostani nousi teemoja, joista tuli tutkimukseni tulok-
sia. Tulosten luotettavuutta lisää se, että jokaisella tukiopetuskerralla oli nähtä-
vissä onnistumisen kokemuksia, motivaation kasvua, oivalluksia ja toimintaväli-
neillä työskentelyä ja oppimista toistamalla. Samanlaiset tulokset toistuivat siis 
jokaisella tukiopetuskerralla, mikä parantaa myös tutkimukseni luotettavuutta.  
 
Oppilaiden toiminnan havainnointi ja pohtiminen ovat oppimisteorian ja opetus-
käytännön välinen silta. Teoreettinen tieto antaa taustan, johon voidaan verrata 
tutkimuksessa esille tulleita havaintoja. Tarkoituksenani oli yhdistää teoreettinen 
tieto ja tukiopetuskerroilla esille tulleet havainnot selkeästi ja toisiaan täyden-
täen. Tutkimustulokset ovat linjassa monien matematiikkapedagogien näkemys-
ten kanssa toiminnallisuuden käyttökelpoisuudesta matematiikan oppimisessa.  
Tutkimuksessani näin ollen toteutui toimintatutkimukselle tyypillinen teorian ja 
käytännön toisiaan tukeva vuorovaikutus. (Kohonen & Leppilampi 1994, 134–
135.) 
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Kuulan mukaan toimintatutkimuksen luotettavuutta osoittaa myös tutkijan ku-
vaama tutkimussuhde avoimena, välittömänä ja luottamuksellisena. Se mahdol-
listaa varmemmin sen, että aineisto on vääristelemätöntä. Empaattisuus ja luot-
tamus ovat paitsi tutkijan sosiaalisen taidokkuuden osoitus myös välineitä, joilla 
saavuttaa kosketus ihmisen toimintaan ja ajatuksiin. Ne ovat siis edellytyksiä 
kerätä aitoa aineistoa. (Kuula 1999 170, 209.) Tutkimukseni laadullisuutta lisää 
siis myös se, että onnistuin kuvaamaan tutkimussuhdettani oppilaisiin tarkasti, 
ja koin tärkeäksi luoda oppilaiden ja itseni välille välittömän ja avoimen vuoro-
vaikutussuhteen. Oppilaat luottivat minuun, ja niinpä he pystyivät olemaan 
kanssani avoimia. Näin sain kerättyä aitoa tutkimusaineistoa.   
 
Tutkijan ja tutkittavien itsereflektio ja kehittyminen esitetään vääjäämättöminä ja 
välttämättöminä osana toimintatutkimusta (Kuula 2006, 150). Reflektiolla on ai-
ka keskeinen osa missä tahansa oppimisessa, ja niinpä tutkimukseeni osallistu-
neiden oppilaiden itsereflektio auttoi heitä oppimisprosessissa. Reflektio on 
myös syventymistä oman toiminnan tarkasteluun. Reflektoin tutkimuksen teon 
aikana ensin suunnitteluvaiheessa, kun mietin, mitä aion toimintavaiheessa teh-
dä, ja mikä merkitys tekemisellä tulisi olemaan. Toimintavaiheessa ajatukseni 
suuntautuivat itse tekemiseen, ja reflektointi painottui pohtimaan toiminnan mer-
kitystä ja mitä olisi voinut tehdä toisin. Deweyn mukaan nämä kysymykset ovat-
kin reflektion kohteena opettajan työssä. (Dewey 1993, 127.) Viimeisenä reflek-
toin tutkimuksen jäsentämisvaiheessa, kun mietin, miten toiminnasta seuran-
neet tapahtumat muodostaisivat erilaisia merkityksiä, joista tutkimusteksti muo-
dostui.  
 
Käytin reflektointiin paljon aikaa, enkä olisi kyennyt tekemään tutkimustani ly-
hyemmässä ajassa. Reflektointi vaatii aikaa, ajattelua, etäisyydenottoa ja sy-
ventymistä itseen ja tutkittavaan aiheeseen, ja niinpä koin toimintatutkimuksen 
tekemisen haasteellisena ja työläänä prosessina. Toimintatutkimuksen tekemi-
nen oli kuitenkin mielenkiintoista ja antoisaa käytännönläheisyyden ansiosta. 
114 
 
 
Koin itseni vahvana osaajana tutkimuksen pedagogisessa työvaiheessa, eli toi-
miessani ohjaajan roolissa tukiopetustilanteissa. Vahvuutta kasvatti myös se, et-
tä tein luokanopettajan kanssa tiivistä yhteistyötä, enkä ollut ongelmieni kanssa 
yksin. Sain häneltä ideoita tukiopetuskertojen suunnitteluun ja toimintavälinei-
den työstämiseen. Hän konsultoi minua myös oppilaiden taustoista ja matema-
tiikan taitojen kehittymisestä koko lukuvuoden ajalta. 
 
Pro gradu-tutkielmani keskiössä olivat oppilaat. Minun oli siis perehdyttävä 
heidän vaikeusalueisiinsa matematiikassa, ymmärtää heidän matematiikka-
kuvaansa ja havainnoida heidän oppimistaan. Pääsin siis käytännössä näke-
mään ja kokemaan, mitä erityinen oppimisvaikeus matematiikassa tarkoittaa. 
Opin itsekin tutkimusta tehdessäni paljon uusia asioita oppimisvaikeuksista niin 
käytännön kuin teorian tasolla. Sen takia kiinnostukseni kasvoi erityispedago-
giikkaa kohtaan niin paljon, että suunnittelen jo opintojeni jatkamista erityispe-
dagogiikan alueella. Tutkimusaiheeni on vahvasti pedagoginen, ja se liittyy 
koulutusalaani. 
 
Tutkimukseni tuotti myös uutta tietoa, sillä kovinkaan paljon ei täsmälleen sa-
manlaista ilmiötä, eli toiminnallisen oppimisen merkitystä lukujonotaitojen, kello-
taulun ja ajan käsitteen oppimisessa erityispedagogisesta näkökulmasta ole tut-
kittu. Tutkimukseni tutkimushavainnot ovat ainutlaatuisia, ja näin ollen tutkimuk-
seni tuotti myös ainutlaatuisia tuloksia. Tutkimuskohteena ovat oppilaat, ja ko-
rostinkin oppilaiden kuvauksessa heidän yksilöllisiä vaikeuksiaan ja yksilöllistä 
kehittymistä tukiopetuskertojen ajalta. Jokaisella meistä on omat, yksilölliset 
vahvuudet ja heikkoudet matematiikan oppimisessa.  
 
Tutkimukseni osoitti myös, että toiminnallisuus on käyttökelpoinen lähestymista-
pa matematiikan opetuksessa ja oppimisessa. Toiminnallisen matematiikan 
avulla voidaan lisätä matematiikan oppimiseen liittyviä onnistumisen kokemuk-
sia ja motivaatiota matematiikan oppimista kohtaan. Onnistumisen kokemukset 
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ovat erityisen tärkeitä nimenomaan sellaisille oppilaille, joilla on heikko itseluot-
tamus matematiikkaa kohtaan. Se taas johtuu usein siitä, että oppilas on koke-
nut matematiikassa paljon epäonnistumisia, ja se on hänestä vaikeaa. Näin ol-
len toiminnallinen oppiminen voi muuttaa oppilaan matematiikkakuvaa positiivi-
sempaan suuntaan. Toimintavälineiden käyttö helpottaa oppilasta myös mate-
maattisten käsitteiden ymmärtämisessä, ja niiden avulla oppilas oivaltaa yhteyk-
siä toiminnan ja matemaattisten käsitteiden välillä. Sain samankaltaisia tuloksia 
toiminnallisuuden tärkeydestä oppimisessa monien muiden toiminnallista mate-
matiikkaa tutkineiden kanssa.  
 
Olen vakuuttunut toiminnallisuuden tärkeydestä oppimisessa, ja siksi näenkin 
tärkeäksi hyödyntää toiminnallisuutta myös omalla alkavalla opettajan urallani. 
Räsänen (2012, 8) toteaa tutkimuksessaan, että tuki- ja erityisopetuksen 
keskeisimpiä keinoja matematiikan opetuksessa ovat matematiikan sisältöjen 
konkretisointi sekä havainnollistaminen. Koin aiempien lukemieni tutkimusten 
perusteella, että myös omaa tutkimusta tehdessäni, että nämä keinot olisi hyvä 
ottaa käyttöön jo yleisopetuksessa. Toiminnallista oppimista voidaan soveltaa 
myös muihinkin oppiaineisiin, eikä pelkästään matematiikkaan. Tutkimukseni 
antoikin tilaa jatkotutkimukselle. Olisi mielenkiintoista tutkia, millainen merkitys 
toiminnallisella oppimisella olisi esimerkiksi äidinkielessä, ja miten toiminta voisi 
tukea lapsen kielen kehittymistä. Toivon, että tämä tutkimus herätti myös mui-
den työuraa aloittavien luokanopettajien ja työelämässä jo olleiden opettajien 
kiinnostuksen toiminnallista oppimista kohtaan. 
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LIITTEET 
 
LIITE 1 LUKUJONOTESTI 
 
Lukujonotesti 1          
                                                                                                              12.9.2011 
 
Nimi___________________________________    
 
Yhteensä_______/ 25 p 
 
 
1. Laske. 
 
 
21 + 20 = _____ 
 
 
26 + 7 = _____ 
 
99 – 30 = _____ 
 
 
72 – 5 = _____ 
 
            / 2 p 
 
2. Jatka lukujonoa.  
 
 
51 ____   ____   54   ____   ____   ____    ____    ____   ____ 
 
 
80   75    70   ____    ____    ____    ____     ____     ____   _____    _____ 
 
 
90   ____   86  _____  82    80   ____   _____    _____    _____   _____    ______   
 
 
31 _____    _____   ______   _______  36 ______   ______  ______   ______ 
 
           
/ 4p 
 
  
 
3. Merkitse naapuriluvut. 
 
 
____ 90 _____                                  _____ 79 _____                                 _____ 49 _____ 
 
    / 3 p 
          
4. Järjestä suuruusjärjestykseen. 
 
 
         29                  81                      53 
 
 
      91                 18                   39 
       _____ <   _____   <  ______     ______ <  ______ <  ______ 
 
           
    /  2 p 
 
5. Jatka lukujonoa kolmella luvulla. Käytä apuna satataulua.  
 
50, 60, 70, _____, _____, _____ 
 
15, 25, 35, _____, _____, _____ 
 
40, 42, 44, _____, _____, _____ 
 
21, 31, 41, _____, _____, _____ 
 
48, 44, 40, _____, _____, _____ 
 
32, 29, 26, _____, _____, _____ 
           
 / 6 p 
 
6. Tee lukujonot samanlaisiksi.  
 
 
       ____   _____    30 
 
 
       32     _____   30 
 
        _____  31   _____ 
 
           
 / 3p 
 
  
7. Palat ovat sataruudukosta. Täydennä puuttuvat luvut.     
        /  5 p 
 
 
 
 
Ympyröi sopiva vaihtoehto. Testi oli mielestäni           helppo   
 
       melko helppo 
 
        melko vaikea  
              
            vaike
  
 
LIITE 2 Anita Haatajan opetusmenetelmä kellotaulun ja ajan käsitteen    
   opetteluun  
 
1.a. Oppilailla on kellotaulu, jossa on vain yksi ylipitkä viisari. Yhdessä sovitaan, 
että tämä on minuuttiviisari. Viisari kiinnitetään kellotauluun haaraniitillä, ja se 
menee yli kellotaulun. Viisarin päässä on reikä, johon laitetaan kynän kärki. 
b. Piirretään ympyrä 
- Minkä muodon minuuttiviisari ”piirtää”, kun se kiertää yhden kerran kellotaulun 
ympäri? Liikutetaan viisaria lyijykynän avulla ja tutkitaan, millainen kuvio syntyy. 
Anna oppilaiden itse huomata syntynyt kuvio, ja nimetään se lopuksi (ympyrä). 
Piirretään minuuttiviisarin avulla useita erivärisiä ympyröitä ja leikataan ne pa-
perista irti. 
2.a. Tutkitaan piirrettyä ympyrää. 
- Kun minuuttiviisari kiertää kellotaulun ympäri, muodostuu ympyräkuvio. Kuinka 
kauan aikaa kuluu, kun minuuttiviisari kiertää kellotaulun ympäri? Oppilas vas-
taa 1 tunti eli 60 minuuttia. Molemmat vaihtoehdot kirjoitetaan ympyrään. Liima-
taan kellovihkon sisäkanteen. 
3 a. Tutkitaan uutta ympyrää 
- Miten tämä tunti voidaan laittaa puoleksi? Näytä taittamalla. Oppilaat taittavat 
oman ympyränsä ja leikkaavat sen puoleksi.  
b. Tutkitaan ympyrän puolikasta. 
- Minuuttiviisari on kulkenut puoli kierrosta. Kuinka paljon aikaa siihen on kulu-
nut? Oppilas vastaa puoli tuntia eli 30 minuuttia. Palautetaan mieleen, miten 
puoli merkitään murtolukumerkintänä. Kaikki vaihtoehdot kirjoitetaan puolikkaa-
seen. 
c. Tutkitaan jäljelle jäänyttä puolikasta.  
- Voidaanko tämä puoli tuntia jakaa vielä puoleksi? 
Oppilaat kokeilevat, ja moni hoksaa heti, että puolet 30:stä on 15 minuuttia. 
Osiin kirjoitetaan 15 minuuttia tai varttitunti.  
d. Otetaan vielä uusi ympyrä ja jaetaan se osiin, niin että saadaan useampi 
  
varttitunti.  
- Saadaanko näitä varttitunteja käyttämällä yksi tunti täyteen? Oppilaat kokoa-
vat tunnin. Heitä ohjataan huomaamaan, kuinka monta varttia sisältyy yhteen 
tuntiin. Näin saadaan selville, että varttitunti on ¼ osa tunnista.  
e. Tutkitaan ¼ tuntia. 
- Kuinka moneen 5-minuuttiseen tämä 15 minuuttia voidaan jakaa? Oppilaiden 
kanssa mitataan varttitunnin kaari ja jakaa lanka kolmeen osaan ja sitten mita-
taan uudelleen kaarelta 5 minuutin osia. 
 
4a. Tutkitaan ¼ tuntia. Liimataan erilaisia vastausvaihtoehtoja ¼ ympyräpaperil-
le. - Millä eri tavoilla voidaan koota 15 minuuttia käyttämällä 5 ja 10 minuutin 
sektoreita? (5+5+5 tai 10+5 tai 5+10) 
b. Tutkitaan puolta tuntia. Liimataan erilaisia vaihtoehtoja puolikkaalle ympyrä-
paperille. - Kuinka monella tavalla voidaan koota ½ tuntia? 
c. Tutkitaan yhtä kokonaista tuntia. Liimataan erilaisia vastausvaihtoehtoja ko-
konaiselle ympyrälle. - Kuinka monella tavalla voidaan koota yksi tunti?  
 
5. Hauska leikki. Oppilaat vastaavat minuuttipaloilla.  
a. Nosta ylös 5, 10 tai 15 minuuttia. 
b. Näytä 1 tunti. 
c. Näytä 50 minuuttia.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
LIITE 3 JUNNAUSKOE 
 
Junnauskoe 0–20 A Nimi: _________________________ 
 
Sydänparit +   Sydänparit – 
 
2 + __ = 10 0 + ___ = 10 10 – 3 = ___ 10 – 5 = ___ 
__ + 4 = 10 __ + 9 = 10   10 – 8 = ___ 10 – 1 = ___ 
7 + __ = 10 5 + __ = 10   10 – 6 = ___ 10 – 10 = ___ 
 
Tuplat +    Tuplat – 
 
4 + 4 = ___ 6 + 6 = ___    8 – 4 = ___ 14 – 7 = ___ 
9 + 9 = ___ 3 + 3 = ___   18 – 9 = ___ 20 – 10 = ___ 
7 + 7 = ___ 8 + 8 = ___   12 – 6 = ___ 16 – 8 = ___ 
 
Tuplat + ja    – Melkein kuin tuplat 
 
9 + 9 = ___ 16 – 8 = ___ 4 + 5 = ___ 6 + 7 = ___ 
7 + 7 = ___ 12 – 6 = ___ 9 + 8 = ___ 7 + 8 = ___ 
5 + 5 = ___ 18 – 9 = ___ 3 + 4 = ___ 5 + 6 = ___ 
 
10 lisää    10 pois 
 
3 + 10 = ___ 5 + 10 = ___ 14 – 10 = ___ 17 – 10 = ___ 
8 + 10 = ___ 0 + 10 = ___ 19 – 10 = ___ 11 – 10= ___ 
6 + 10 = ___ 2 + 10 = ___ 16 – 10 = ___ 20 – 10= ___ 
 
9 lisää    9 pois 
 
3 + 9 = ___ 5 + 9 = ___     14 – 9 = ___ 17 – 9 = ___ 
8 + 9 = ___ 0 + 9 = ___     13 – 9 = ___ 11 – 9 = ___ 
6 + 9 = ___ 2 + 9 = ___     16 – 9 = ___ 20 – 9 = ___ 
 
 
 
 
 
  
LIITE 4 HAASTATTELUKYSYMYKSET 
 
Haastattelin oppilasta, jolle pidin kaksi 45 min mittaista tukiopetuskertaa syksyl-
lä 2011. Annoin hänelle myös kotiin tehtäväksi lukujonotehtäviä, joita hän pystyi 
pelaamaan vanhempien tai sisarusten kanssa. Haastattelukysymykset koskivat 
lähinnä kotona tehtyjä tehtäviä.  
 
1. Kerro, miltä tehtävien tekeminen on tuntunut?  
2. Oletko tykännyt tehdä niitä?  Miltä tehtävät tuntuivat?  
3. Kuinka paljon olet harjoitellut kotona?  
4. Osaatko mielestäsi hyvin laskea satataululla/lukujonoilla? 
5. Mikä on auttanut sinua ymmärtämään lukujonoja paremmin?  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
  
 
LIITE 5 GRADULUPA 
 
 
Hei! 
 
Nimeni on Elisa Juola, ja olen luokanopettajaopiskelija Lapin yliopistosta. Ke-
rään graduani ja kandidaatin tutkielmaani varten aineistoa teidän lastenne luo-
kalla. Tutkin oppilaiden oppimista matematiikan tunneilla, ja lisäksi aion opettaa 
tukiopetukseen tarkoitettuna aikana matematiikkaa toiminnallisesti. Kysynkin 
teiltä hyvät huoltajat lupaa havainnoida lastanne opetuksen aikana. Tutkimustu-
lokset tulevat näkymään gradussani, ja ne keskittyvät lähinnä oppilaiden oppi-
misprosessiin. Oppilaat esiintyvät gradussani anonyymeinä. Kiitos, jos saan tei-
dän suostumuksenne asiaan.  
 
 
_____________________________________________  
 Oppilaan nimi 
 
saa havainnoida Elisa Juolan pro gradu-tutkielmaan.  
 
_____________________________________________ 
Huoltajan allekirjoitus 
 
 
 
